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RESUMO

Esta investigacdo tem como tematica a relagdo entre teoria e pratica na formacgéo e no trabalho
docente. A atividade da pesquisa na escola basica atravessa essa discussdo, por ser vista por
grande parte da literatura académica (incorporada até mesmo nos discursos da legislacdo
oficial) como uma estratégia formativa que possibilitaria a melhor articulacdo entre teoria e
pratica na formacdo e no trabalho docente. Elege como objeto de investigacdo a seguinte
questdo: como os professores de Educacdo Fisica que atuam na rede municipal de Serra (ES)
concebem e realizam a atividade de pesquisa em seu trabalho? Qual relacdo entre teoria e
pratica embasa essa compreensdo? Para enfrentar essa indagacéo, dados foram coletados por
meio de questionario e entrevista e apreciados pela técnica de analise de conteddo. A pesquisa
recorre, ainda, ao referencial tedrico marxista, com especial destaque para as explicacOes
referentes a constituicdo ontologica do ser social, aos pressupostos do meétodo do
materialismo histérico e dialético e as formulagdes de vida cotidiana e ndo cotidiana da
filosofa hungara Agnes Heller. Os dados indicam que os professores reconhecidos pelos seus
pares como pesquisadores realizam pesquisas quando se envolvem com cursos de pos-
graduacdo. Essas investigacfes abordam temas variados e ndo se restringem a préatica
pedagdgica. Apesar de os sujeitos entrevistados afirmarem que existe uma forma especifica de
pesquisa na escola (vinculada a problemas imediatos, sem referencial tedrico e
sistematizacdo), eles proprios oferecem indicios de que esse tipo de pesquisa ndo se sustenta,
tendo em vista, em especial, as exigéncias do pesquisar (tempo e distanciamento) e a
precarizacdo de suas condicGes de trabalho. Em geral, os professores defendem uma relagédo
articulada entre teoria e pratica, porém essa compreensao coexiste com momentos de elogio
ao potencial catartico da teoria e confusdes que tendem a fundir ou a diluir a teoria a préatica
imediata. Evidencia-se, assim, que a vida escolar cotidiana se move por uma contradicao
fundamental: nela residem tanto os germens da realizacdo de pesquisas educacionais como 0s
riscos de negacdo de atitudes investigativas, isto é, do esvaziamento das pesquisas

educacionais a dimensao dos problemas da préatica pedagogica imediata.

Palavras-chave: Trabalho e formacdo docente. Teoria e préatica. Pesquisa. Educacédo Fisica.



ABSTRACT

The theme of the investigation is the relation between theory and the practice in the formation
and the Teachers’ work. The research activity in the elementary school crosses this
discussion, because it is seen by a large part of the academic literature (even incorporated in
the official legislation discourses) as a formative strategy that enables better articulation
between theory and practice in the formation and teachers’ work. It appoints as investigation
object the following question: how do the Physical Education Teachers working in the
municipal schools in Serra (ES) conceive and perform the research activity at work? What
relation between theory and practice underlies such comprehension? In order to confront this
quest, data was collected through questionnaires and interviews and appreciated by the
content analysis technique. The research even appeals to the Marxist theoretical referential,
with special highlight to the explanations related to the ontological constitution of the social
being, to the assumptions of the method of historical and dialectic materialism and the
everyday and not everyday life formulations of the Hungarian Philosopher Agnes Heller. Data
indicate that the Teachers acknowledged by their own partners as researchers carry out
researches when involved with post-graduation courses. These investigations approach varied
themes and are not restricted to the pedagogical practice only. Despite the ones interviewed
affirming that the existence of a specific form of research in the school (linked to immediate
problems, without theoretical referential and systematization), they offer evidence that this
type of research cannot be maintained, owing to, mainly, the researching demands (time and
detachment) and the precariousness of the working conditions. In general, the Teachers
defend an articulated relation between theory and practice, however, such comprehension
coexists with compliments moments to the theory cathartic potential and confusions that tend
to merge and dilute the theory to immediate practice. This way, it stands out that daily school
life is moved by a fundamental contradiction: residing in it, both the germens of the
educational researches performance and the denial risks of the investigative attitudes, that is,
the deflation of educational researches to the dimension of immediate pedagogical practice

problems.

Keywords: Teacher’s formation and work. Theory and practice. Research. Physical

Education.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo tem como tema a relagdo entre teoria e pratica na formacdo e no trabalho
docente. Meu® interesse pela temética, em principio, é decorrente de algumas razées pessoais

e profissionais.

Ao terminar o curso de Licenciatura em Educagdo Fisica (1996) e o curso de p6s-graduagao
lato sensu Especializacdo em Educacdo Fisica Escolar (1998), algumas concepcbes foram
construidas e cristalizadas em minha formacdo docente, principalmente sobre o papel da
Educacdo Fisica no contexto escolar em uma perspectiva diferente da aptidao fisica e da
aproximagao com a concepcao de cultura corporal (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Contudo, o inicio de minha atuacdo como professora de Educacdo Fisica foi marcado por
muitas duvidas, em especial, no momento de elabora¢do do plano de ensino anual. O que
ensinar? Para que ensinar? E, principalmente, como ensinar? Foram essas indagacdes que me
trouxeram inquietacdes, pois aquele referencial tedrico critico que julgava ter apreendido em

minha formac&o universitaria ndo foi suficiente para responder a tais questdes com conviccao.

A principio, considerava que o motivo dessas insatisfacdes era o fato de serem 0s meus
primeiros anos de docéncia na area e, por essa razao, nao ter “saberes praticos” suficientes
para planejar. Observei, porém, em outros profissionais ja atuantes ha alguns anos na area,
com ideais progressistas e comprometidos com as suas praticas, as mesmas dificuldades em

tratar os contetidos, de uma forma que rompesse com o tradicional? ja tdo criticado.

Essas dificuldades ndo foram imobilizadoras, ao contrario, instigaram-me a procurar formas
possiveis de materializacao desses ideais. A busca por sentidos e significados que orientassem
minha pratica pedagdgica, comprometida com uma determinada perspectiva ético-politico-
pedagdgica, levaram-me a constituir um grupo de estudo semanal no e fora do horario de
trabalho, grupo esse formado por trés professoras de Educacdo Fisica que atuavam nas séries
iniciais do ensino fundamental, nas escolas da Secretaria Municipal de Educacédo da Prefeitura
Municipal de Vitoria (Seme/PMV). Fui uma de suas integrantes. Foi uma forma solidaria que

encontramos de compartilhar e construir coletivamente diferentes possibilidades de praticas

! Inicialmente, na justificativa da escolha da tematica, utilizamos a pessoa no singular por se tratar de um relato
pessoal.

¢ Tradicional aqui esta se referindo ao ensino do contetido pelo contetido sem relaciona-lo com os seus contextos
historicos e sociais.
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pedagogicas. Pretendiamos, assim, alcancar uma unidade entre teoria e pratica que ensejasse 0
desenvolvimento de nosso trabalho docente de acordo com os pressupostos teorico-

metodoldgicos demandados por uma teoria critica de educacao.

Para além de uma questdo exclusivamente pessoal, a relacéo entre teoria e pratica se apresenta
como um dos pontos nevrélgicos da educagdo. Essa tematica estd na agenda de discussdo do
campo educacional, principalmente na area de estudos de formacdo docente e nos estudos
sobre o cotidiano escolar.

A relacdo teoria e pratica tem sido objeto de diversas interpretagdes ao longo da histéria.
Gamboa (2010) chega a indicar duas concepcdes que se localizam em polos opostos dessas
interpretagfes e que muito influenciaram o campo educacional: uma vertente racional
idealista (Platdo, Kant, Hegel) e a outra pragmatica utilitarista (Hume, Pierce, James, Dewey).
Para ele, a primeira prioriza a teoria; 0s conceitos e as representacdes sdo formadas
independentemente da pratica dos homens. Em oposicdo a essa compreensdo, a segunda
defende a pratica como critério de verdade das teorias; verdadeiro € considerado aquilo que

pode ser aplicado com sua eficacia constatada.

Gamboa afirma que, de ambas as concepc¢oes, originaram tendéncias pedagdgicas peculiares.
A racional idealista teve desdobramento na educacdo por meio da pedagogia tradicional, e o
pragmatismo, na pedagogia nova. Essa analise é passivel de questionamentos, contudo ela
evidencia que a relacdo teoria e pratica ndo é circunscrita ao campo educacional; pelo
contrario, ela € mais ampla e insere a prépria compreensdo de ser e estar no mundo. Porém,
como a educacdo escolar é uma pratica social de intervencdo pedagogica, a forma como se
estabelece a relacdo entre teoria e pratica € determinante na atuacdo docente, tornando-se o

cerne da logica no trabalho do professor, 0 que norteia 0 seu agir € 0 seu pensar.

Ao levar isso em consideracdo, compreende-se a posicao de Saviani (2007), segundo a qual a
relacdo entre teoria e pratica € o problema fundamental da pedagogia. Como teoria
educacional, a Pedagogia se estrutura a partir de uma préatica educativa e a ela visa. Em outros
termos, a pedagogia € uma teoria da educacdo que emerge dos problemas da pratica
educativa, assim como tem o objetivo de “[...] formular diretrizes que orientem a atividade
educativa” (SAVIANI, 2007, p. 102). Por ser teoria da préatica educativa, a pedagogia tem

como nucleo constitutivo a relacdo entre teoria e prética.
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Especificamente no campo da Educacdo Fisica escolar, os dilemas entre teoria e pratica sao
percebidos por seus estudiosos com importancia semelhante a que se referia Saviani em
relacdo a pedagogia. Podemos dizer, ainda, que o dilema entre teoria e prética € intensificado
na Educacdo Fisica, dadas as peculiaridades histéricas da area: o forte vinculo com a prética,
com a atividade fisica e com a atividade no sentido do fazer pelo fazer, e a presenca historica

da formacdo centrada em aspectos técnico-instrumentais.

Por essa razdo, Fensterseifer (2009, p. 28) considera:

Certamente estamos diante de um tema fundamental para compreender os desafios
da Educacéo Fisica (EF) contemporanea (em especial no campo escolar). Trata-se da
dificil e incontornavel problematica da relacdo teoria-pratica, a qual tende a aparecer
de forma dicotdmica (como paralelas que ndo se encontram em lugar nenhum do
espaco) ou revezando-se em hierarquias ao gosto de modismos préprios ao campo
educacional (hora toda a verdade esta na pratica, hora a pratica é uma extensdo da
teoria). Raramente sédo tratadas na complexidade que é constitutiva das producées
humanas, entre elas as relagdes tedrico-metodoldgicas, ou didatico-pedagdgicas.

A centralidade dessa tematica para a area torna-se mais aguda, se considerarmos a
caracterizacdo que Fensterseifer (2009, p. 36) faz do momento atual no qual se encontra a
Educacao Fisica escolar brasileira: “[...] a EF se encontra ‘entre o ndo mais ¢ o ainda nao’.
Entre uma pratica docente na qual ndo se acredita mais, € uma outra que ainda se tém

dificuldades de pensar e desenvolver”.

Também Betti (2005), em seu texto Sobre teoria e pratica: manifesto pela redescoberta da
Educacdo Fisica, considera que a atual situacdo problematica da Educacdo Fisica esta na
relacdo teoria-pratica. Para esse autor, “[...] a perda de vinculos da pesquisa cientifica e da
teoria com a vida viva da EF faz com que as relagdes teoria-pratica permanecam como 0
problema principal na EF” (BETTI, 2005, s/p).

Betti acredita que o avango tedrico que se obteve na Educacdo Fisica brasileira ndo se
converteu em melhores praticas na Educacdo Fisica escolar. O autor faz uma critica a0 modo
de se fazer ciéncia na Educacdo Fisica e defende a ideia da redescoberta do projeto da
Educacdo Fisica a partir de seu proprio interior, evitando as lentes dos modelos tedricos de

outras areas. Ele faz a seguinte reflexdo:

[..] de que serve o que sabemos se ndo o retornamos a Educacdo Fisica
viva? Incomodados, em crise e cheios de davidas, fomos as diversas disciplinas
cientificas e a filosofia, em um primeiro movimento, para melhor compreender a
Educacdo Fisica, e depois, realimentar o nosso projeto de Educacdo Fisica. Mas a
maioria de noés, fascinados pelas respostas encontradas (as vezes de modo muito
facil e rapido), passamos a acreditar demasiadamente nelas, e estamos sendo
incapazes de concretizar este segundo movimento, de retorno ao interior da
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Educacdo Fisica viva, para re-interrogar nossas ddvidas e a cada momento nos
remetermos ao projeto inicial que nos impulsionou (BETTI, 2005, s/p).

Assim, estudos que analisem as relagdes entre teoria e préaticas sdo altamente relevantes para a

area.

No Brasil, a partir da década de 1990, a relacdo entre teoria e préatica educacional tem sido
tematizada, em especial, pela proposta de formacéo e trabalho docente sob a orientagéo da
epistemologia da pratica. Esse movimento, de origem internacional, tem como principais
expoentes Schon, Tardif, Névoa e Perrenoud. Segundo Diniz-Pereira (1999, p. 112), o alvo
das criticas dessa perspectiva sdo “[...] a separacdo entre teoria e pratica na preparacdo
profissional, a prioridade dada a formacdo tedrica em detrimento da formacdo pratica e a
concepcdo da pratica como mero espaco de aplicacdo de conhecimentos tedricos, sem um

estatuto epistemoldgico proprio”.

Em linhas gerais, 0 movimento da epistemologia da pratica surge em oposicdo a ideia de
formacédo de professores centrada no ideal da racionalidade técnica, em oposic¢éo a visédo do
professor como mero aplicador de teorias construidas por outros. Segundo essa perspectiva, a
pratica escolar apresenta conflitos e situagdes imprevisiveis que a teoria ndo da conta de
explicar. Assim, por mais que advogue a pluralidade de saberes para a formacao docente, essa
perspectiva de formacéo orienta-se pela énfase nos saberes intuitivos, tacitos, construidos pelo
professor por meio das experiéncias proporcionadas pela pratica e também pela prerrogativa
do professor de refletir e pesquisar a sua propria préatica, de ser autor do seu conhecimento e,

nesse caminho, articular melhor a relacdo entre teoria e prética.

A pesquisa € vista como uma atividade estratégica pelo movimento da epistemologia da
pratica em sua vertente do professor reflexivo/pesquisador como forma a melhor articular
teoria e pratica. Advoga-se uma formacao em que o professor seria pesquisador de sua prépria
pratica. A pratica pedagogica deixaria de ser o lugar de aplicacdo para ser o espaco de
producdo de conhecimento. Se a racionalidade técnica € vista como causa da cisdo, a pesquisa
é vista como solucdo. Contudo, essa defesa implicaria uma mudanca na prépria compreensdo
de pesquisa. Liidke e Cruz (2005, p. 99) exemplificam esse posicionamento quando afirmam
gue uma visdo classica estrita de pesquisa limita a possibilidade de sua realiza¢do por parte
dos professores da educacdo béasica. As autoras afirmam que a investigacdo feita por esse

professor so sera reconhecida socialmente se houver uma ampliacdo do conceito de pesquisa.
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Tendo em vista esses argumentos, a tematica desta dissertacdo — a relacdo entre teoria e
pratica na formagdo e no trabalho docente — é problematizada a partir da discussdao “a

pesquisa dos professores da educagdo basica”.

Assim como Lidke (2001a), em 1999, se interessou em saber 0 que pensavam 0s professores
da educacdo bésica sobre a questdo da pesquisa, mais de uma década depois, retomamos, em
parte, seu esforgo e nos propomos a investigar a presenca da atividade de pesquisa no trabalho
dos professores de Educacdo Fisica, nas escolas de ensino fundamental da rede publica de
educacdo de Serra (ES). Entdo, em meio a discussdo sobre a relagdo entre teoria e pratica na
formacdo e no trabalho docente, a questdo que se torna central em nossa pesquisa €: cOmo 0S
professores de Educacdo Fisica que atuam na rede municipal de Serra (ES) concebem e
realizam a atividade de pesquisa em seu trabalho? Qual relacdo entre teoria e pratica embasa

essa compreensao?

E importante lembrarmos que a pesquisa de Liidke (2001a) foi realizada em quatro escolas do
Rio de Janeiro com condicGes diferenciadas das demais, com carga horaria especifica para a
pratica da pesquisa. Essa diferenca ndo esta presente na realidade das nossas escolas serranas.
Considerando que o discurso da epistemologia da pratica chegou ao Brasil ha mais de 20

anos, isso nos motiva e aguga ainda mais 0 nosso interesse no estudo.

Em nossa pesquisa, trabalhamos com a hipotese de que, apesar da presenca marcante do
discurso da epistemologia da pratica na area educacional, com a supervalorizacdo do
conhecimento tacito do professor, os professores de Educacdo Fisica do ensino fundamental
de Serra indicados por seus pares como professores pesquisadores se destacam dos demais
pelos seus esforcos constantes de se aproximarem do conhecimento tedrico, nao se
satisfazendo ao conhecimento téacito. Apesar disso, em termos de compreensao, por vezes a
nocao de pesquisa que defendem se limita a ideia de estudo ou planejamento. Além disso, a
exaustiva jornada de trabalho é vista como um dos fatores mais apontados como dificultador

da atividade de pesquisa no trabalho docente.

Ao seguir a sugestdo de alguns trabalhos que tém colocado em xeque 0os modelos de formacéo
de professores a partir da nocdo de professor pesquisador vertente da epistemologia da
pratica, esta dissertacdo tem como meta geral: evidenciar que a vida escolar cotidiana se move

por uma contradicdo fundamental; nela residem tanto os germens da realizacdo de pesquisas
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educacionais como os riscos de negacao de atitudes investigativas, isto é, do esvaziamento das

pesquisas educacionais a dimenséo dos problemas da préatica pedagogica imediata.

O marco tedrico que conduziu esta pesquisa procurou evitar duas situacdes igualmente
problematicas. A primeira diz respeito & unidade absoluta entre teoria e prética, isto €, a
completa diluicdo desses dois aspectos da experiéncia humana. Em geral, quando isso ocorre,
a tendéncia é borrar qualquer peculiaridade desses aspectos. Assim, a unidade entre teoria e
pratica pode identificar a pratica a teoria (toda pratica é guiada por uma teoria) ou pode
corroer a teoria e submeté-la a pratica imediata. Assim configurada, essa unidade equivale a
uma identificacdo. A segunda posicdo da qual se deve desviar € a que, em nome da afirmacéo
das diferengas entre teoria e pratica, apregoa-se a sua dicotomia, isto é, um distanciamento

que ndo permite nenhuma relagéo entre os termos.

Por essa razdo, esta pesquisa é norteada pela compreensdo de teoria e pratica assim elaborada

por Saviani (2007, p. 108):

Teoria e pratica sdo aspectos distintos e fundamentais da experiéncia humana. Nessa
condicdo podem, e devem ser consideradas na especificidade que as diferencia, uma
da outra. Mas, ainda que distintos esses aspectos sao inseparaveis, definindo-se e
caracterizando-se sempre um em relacdo ao outro. Assim, a pratica é a razao de ser
da teoria, o que significa que a teoria s se constituiu e se desenvolveu em funcdo da
pratica que opera, ao mesmo tempo, como seu fundamento, finalidade e critério de
verdade. A teoria depende, pois, radicalmente da pratica. Os problemas de que ela
trata sdo postos pela prética e ela sé faz sentido enquanto é acionada pelo homem
como tentativa de resolver os problemas postos pela pratica. Cabe a ela esclarecer a
pratica, tornando-a coerente, consistente, consequente e eficaz. Portanto, a préatica
igualmente depende da teoria, ja que sua consisténcia é determinada pela teoria.
Assim, sem a teoria a prética resulta cega, tateante, perdendo sua caracteristica
especifica de atividade humana.

A fim de conferir robustez teorica a esse posicionamento, procuramos dialogar com a teoria
elaborada por Marx sobre a constituicdo ontoldgica do ser social, 0s pressupostos do método
do materialismo historico e dialético e com as formulagdes de vida cotidiana e nédo cotidiana

da filosofa hungara Agnes Heller.

Os sujeitos desta pesquisa sdo os professores de Educacdo Fisica do ensino fundamental do
municipio de Serra. Essa municipalidade foi escolhida como campo da pesquisa, como forma
de cumprimento a um dos critérios exigidos pela Portaria n° 002/006 da Secretaria de
Educacdo que, ao conceder licenca para estudos aos seus servidores, exige que a pesquisa

aconteca nas instituicdes educacionais do municipio.
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A coleta de informacgdes aconteceu em dois momentos. No primeiro, fizemos uso do
questionério e, no segundo, o instrumento utilizado para coleta de dados foi a entrevista. O
questionario foi aplicado aos professores de Educacdo Fisica do ensino fundamental do
municipio, em um de seus encontros de formacdo em servigo promovido pela propria
Secretaria de Educacgdo. Por meio desse questionério, identificamos nomes de professores que
séo reconhecidos por seus pares como professores pesquisadores, docentes que, aos olhos de
seus colegas, desenvolvem algum tipo de pesquisa. Os cinco profissionais mais indicados
foram os sujeitos principais desta pesquisa e fizeram parte do segundo momento da coleta de
dados.

Também era objetivo do questionario captar as representaces sobre o perfil do professor
pesquisador, as concepc¢des de pesquisa e a compreensao sobre a relacdo entre teoria e pratica
dos professores da rede. O questionario foi escolhido como instrumento de coleta de
informacGes desse momento por nos permitir interrogar um elevado nimero de pessoas num
espaco de tempo relativamente curto. Tal instrumento foi estruturado, em sua maioria, com
questdes de respostas abertas, de forma a garantir maior profundidade das informagdes,
permitindo ao inquirido liberdade de expressdo na construgdo de suas respostas e assim

explicitando suas representacdes e concepg¢des acerca da tematica.

No segundo momento da coleta de dados, a entrevista foi o instrumento privilegiado para
colhermos as informacdes. Fizemos opc¢do pela entrevista semiestruturada pelo fato de sua
flexibilidade possibilitar “[...] um contato mais intimo entre o entrevistador e o entrevistado,
favorecendo assim a exploracdo em profundidade de seus saberes, bem como suas
representacdes, de suas crengas ¢ valores [...]” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 189).

As entrevistas foram realizadas com os cinco professores mais indicados nos questionarios,
reconhecidos por seus pares, como professores que pesquisam. Esse instrumento teve como
objetivo coletar as informagdes dos “professores pesquisadores” de modo que pudéssemos
extrair de seus dizeres, de suas atitudes e de suas representacdes, elementos que nos levassem
a compreensao de como esses profissionais concebiam e realizavam a atividade da pesquisa

em sua atuacédo docente.

Os dados coletados pelo questionario e pela entrevista foram estudados com base na analise
de conteudos. Como dito por Moraes (1999, p.12), “[...] os dados ndo falam por si s6. E

necessario extrair deles o significado”. Segundo Laville e Dionne (1999, p. 214),
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Serd preciso para isso empreender um estudo minucioso de seu conteddo, das
palavras e frases que o compdem, procurar-lhes o sentido, captar-lhes intencdes,
comparar, avaliar, descartar o acessorio, reconhecer o essencial e selecionéd-lo em
torno das ideias principais. E este o principio da analise de contetido: consiste em
desmontar a estrutura e os elementos desse contelido para esclarecer suas diferentes
caracteristicas e extrair significados.

Isso significa centrar-se no nucleo da resposta, no nucleo de sentidos, aqueles para os quais a
presenca ou a frequéncia sejam importantes, conforme o objetivo da pesquisa. Para Bardin
(1995, p. 14), “[...] por detras do discurso aparente, geralmente simbolico e polissémico,
esconde-se um sentido que convém desvendar”. Entdo, a analise de contetido consiste em

fazer uma observacdo cuidadosa acerca do que é possivel de se interpretar.

A andlise de contetido é constituida de trés etapas principais: a pré-analise, a exploracdo do
material e o tratamento dos resultados, que consta da inferéncia e da interpretacdo (BARDIN,
1995).

Apos leituras flutuantes de forma a captar genericamente o conteudo do texto, passamos para
a fase da exploracdo do material, que corresponde ao desmembramento do texto, quando
serdo extraidas as unidades de andlises ou unidades de sentidos. Posteriormente ao
esmiucamento, passamos para 0 reagrupamento de tais unidades em categorias, conforme
aproximacao de significados. Buscar agrupar as unidades de analises em categorias é um
procedimento que, segundo Laville e Dionne (1999), por etapas sucessivas, conduz a
categorias inicialmente rudimentares a categorias finais. A categorizacdo tem como objetivo

fornecer, por condensacdo, uma representacao significativa dos dados brutos.

Na fase do tratamento dos resultados, as categorias foram tratadas de forma quantitativa e
qualitativa. Essas perspectivas de tratamento das informagcbes ndo se opdem, séo

complementares, auxiliando, a sua maneira, extrairmos significacdes essenciais do conteudo.

Com o tratamento quantitativo das categorias, identificamos a frequéncia das caracteristicas
que se repetem no contetido do texto. A analise dos indices emergidos na estatistica nos levou
a interpretacdo, a atribuicdo de significacdo, pois o numero é resultado de certa representacéo
da realidade. Quanto ao tratamento qualitativo, ndo descrevemos apenas as categorias mais
recorrentes; o esforco também foi em analisa-las, interpreta-las e levantar possiveis
problematizacdes. A relacdo entre as informac@es obtidas e a fundamentacéo tedrica foi o que
deu sentido a interpretacdo. De posse das informacdes, fizemos inferéncias e realizamos

interpretacdes de acordo com o marco teorico escolhido e os objetivos propostos.
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Em termos de estruturacdo, esta dissertacdo esta organizada em cinco capitulos. No primeiro,
situamos, em termos internacionais e nacionais, os principais marcos teéricos e histéricos do
movimento da epistemologia da pratica, assim como apresentamos as criticas mais
significativas enderecadas a essa orientacdo. No segundo capitulo, expomos o referencial
tedrico desta pesquisa, pautado na teoria da constituicdo do ser social e no método de
investigagdo de Marx, como também a compreensdo de vida cotidiana e ndo cotidiana de
Agnes Heller. No capitulo seguinte, analisamos os dados coletados por meio do questionario
referentes a compreensao dos professores de Educacdo Fisica de Serra (ES) sobre: pesquisa,
professor pesquisador e a relacdo entre teoria e pratica. No capitulo quarto, delineamos quem
sdo os “professores pesquisadores” que nos foram indicados e discutimos como eles percebem
0 problema da relagdo entre teoria e pratica na formacgdo e no trabalho docente. Destacamos
pontos convergentes, divergentes e confusdes nessas compreensdes. Também discutimos a
dificil realidade de trabalho dos professores entrevistados e a importancia do contato com as
producdes tedricas na luta por uma pratica consciente. Ja no Gltimo capitulo, evidenciamos
como os professores concebem e realizam a atividade de pesquisa. Nesse sentido, focamos as
decisdes, 0s momentos, 0 modo de fazer pesquisa e a compreensdo de teoria e pratica que

embasa esse pesquisar.
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CAPITULO |

A PESQUISA COMO ESTRATEGIA ARTICULADORA ENTRE TEORIAE
PRATICA NA FORMACAO E NO TRABALHO DOCENTE

No final da década de 1980 e inicio dos anos 1990, ganha relevancia, no campo educacional
mundial, uma ampla tendéncia de critica ao exercicio profissional docente baseado na
racionalidade técnica, dirigida para a solucdo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa de
teorias e técnicas cientificas. Sob a égide desse modelo, ao receber passivamente essas teorias
e técnicas elaboradas por pesquisadores, o professor ocupa o lugar de mero aplicador de
conhecimento, isto €, um executor: “[...] nesse modelo [...] o professor ¢ visto como um
técnico, um especialista que aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam
do conhecimento cientifico e do conhecimento pedagogico” (DINIZ-PEREIRA, 1999, p.111-
112).

Tendo esse modelo como base, a formacdo de professores se organiza, curricularmente, em
dois grandes momentos: um de estudo cientifico seguido de outro referente a sua aplicacéo:
“Primeiro ensinam-se os principios cientificos relevantes, depois a aplicacdo desses principios
e, por ultimo, tem-se um practicum cujo objectivo € aplicar a pratica quotidiana os principios
da ciéncia aplicada [...]” (SCHON, 1992, p. 91).

Nesse horizonte, a racionalidade técnica ¢ vista como uma perspectiva epistemologica “[...]
derivada da filosofia positivista, construida nas préprias fundagdes da universidade moderna,
dedicada a pesquisa” (SCHON, 2000, p. 15). Denuncia-se que o trabalho e a formacio
docente orientados pela racionalidade técnica distanciam a teoria e a pratica ao atribuirem a
funcdo de pesquisa e investigacdo a experts longe da escola. Nas palavras de Pérez-Gomes
(1992, p. 96), a logica instrumental

[...] impde, pela prépria natureza da producdo do conhecimento, uma relacdo de

subordinagdo dos niveis mais aplicados e proximos da pratica aos niveis mais

abstratos de producdo do conhecimento, a0 mesmo tempo que cria as condigdes para
o isolamento dos profissionais e para a sua confrontacdo corporativa.

Contra essa orientacdo, apresenta-se uma ampla e diversificada corrente tedrica no campo

educacional que adota o modelo da racionalidade pratica e, a partir dela, advoga uma
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epistemologia da préatica profissional.> Em contraposicio ao modelo instrumental, realcam-se
a necessidade da reflexdo e do protagonismo do professor, o carater unico e problematizador
do processo educativo, assim como a ndo existéncia de uma Unica solucdo para um problema:
a realidade contempla complexidade, incerteza, singularidade, conflito de valores. Por isso, no
prisma da racionalidade pratica, o professor precisa improvisar, inventar e testar estratégias na
situacdo de trabalho. Nesse sentido, insiste-se que a racionalidade técnica se mostra ineficaz
diante das situacGes vividas; o ambiente académico produz teorias e técnicas para solucdo de
problema distantes do ambiente escolar. Um problema pode ter vérias solugdes e, nesse
sentido, a ldgica instrumental do saber cientifico mostra-se indcua.

Em outras palavras, diferentemente dos conhecimentos universitarios, os saberes

profissionais ndo sdo construidos e utilizados em funcdo de seu potencial de

transferéncia e de generalizacdo; eles estdo encravados, embutidos, encerrados em

uma situagdo de trabalho a qual devem atender (TARDIF; RAYMOND, 20004, p.
13).

A pratica docente ganha uma prioridade tendo em vista que,

[...] na pior das hipoteses, [ela é como] um muro contra o qual se vém jogar e
morrer conhecimentos universitarios considerados inuteis, sem relacdo com a
realidade do trabalho docente didrio nem com o0s contextos concretos de
exercicio da funcédo docente (TARDIF, 20004, p. 11-12, grifo nosso).

Por essa razdo, a epistemologia da pratica tem sido apresentada como o “[...] estudo do
conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2000, p. 6, grifo nosso). Apesar
de plurais e inter-relacionados, os saberes docentes ndo sdo colocados em pé de igualdade,
mas hierarquizados “[...] em func¢do de sua utilidade no ensino. Quanto menos utilizavel no
trabalho é um saber, menos valor profissional parece ter” (TARDIF, 2008, p. 21). Percebe-Se,
portanto, que o sentido de pratica é especifico e vinculado a situacdo imediata de intervencéo
do professor. E essa “cultura docente em agdo” que tem a capacidade de eliminar “[...] 0 que
Ihes parece inutilmente abstrato ou sem relacdo com a realidade vivida e conservando o que
pode servir-lhes, de uma maneira ou de outra, para resolver os problemas da préatica
educativa” (TARDIF, 2008, p. 181).

® Realcamos que essa orientacdo tedrica é ampla e, em certos momentos, constréi argumentacdes diferentes para
algumas reflexdes. Nao nos deteremos na apresentacdo e analise dessa diversidade de producdes, tendo em vista
que isso foi feito em outros trabalhos (cf. CONTRERAS, 2002; GERALDI; FIORENTINI; PEREIRA, 1998;
CORDEIRO DA SILVA, 2008; SILVA, 2011). Ressaltamos, no entanto, que, apesar dessa diversidade, esses
mesmos autores identificam pontos de convergéncia que permitem um eixo de discussdo comum e a propria
caracterizagdo dessa tendéncia tedrica.
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A epistemologia da pratica realca que, s6 a partir dos problemas concretos, o conhecimento
tedrico se torna importante. Nesse sentido, a pratica ndo é um contexto de aplicacdo, mas de
investigacdo. Sob essa Gtica, assevera Pérez-Gomes (1992), o professor € um investigador de
sua propria pratica. Ele aprende fazendo e refletindo na e sobre a agdo. Observa-se, portanto,
que a reflexdo e a pesquisa aparecem como 0s eixos articuladores que permitem a suposta

aproximagdo ou reconquista da unidade entre teoria e prética.

Considerando esse lugar privilegiado da defesa de um “professor pesquisador” como norte
para a formac&o inicial e continuada e para o trabalho docente, detalhamos um pouco mais 0s
argumentos dessa proposi¢éo.

1.1 O IDEARIO DA REFLEXAO COMO IMPULSAO AO MOVIMENTO DO
PROFESSOR PESQUISADOR

Alguns autores, como Diniz-Pereira (2011), afirmam que o movimento do professor
pesquisador ndo € recente. Esse estudioso faz referéncia a diversos momentos na historia no
contexto educacional, como: influéncia do pensamento de John Dewey nos EUA no inicio do
século XX; Kurt Lewin e a pesquisa-acdo nas ciéncias sociais na década de 1940; na
Inglaterra, os estudos de Stenhouse nos anos 1960 e os de Elliott em 1970; na América Latina,
no final de 1960 e na década de 1970, os estudos da pesquisa participativa de Paulo Freire; na
Austrélia, no final de 1970 e inicio de 1980 com Kemmis; e atualmente nos Estados Unidos

com Zeichner.

Em sua tese de Doutorado, Cordeiro da Silva (2008, p. 90) mapeou a literatura sobre

professor pesquisador/reflexivo e afirma:

Podemos apontar trés correntes que abordam a questdo do professor
pesquisador/reflexivo: uma, nos Estados Unidos, que utiliza como ponto de partida
o0s conceitos de Dewey (1933), da qual, hoje, as maiores expressdes sdo Donald
Schén (2000) e Kenneth Zeichner (1993). A segunda, oriunda da Inglaterra, cujos
representantes sdo Lawrence Stenhouse (1987 e 2003) e seu seguidor John Elliot
(1998), tem como matriz do pensamento as concepcles de Kurt Lewin (1972). A
terceira corrente de discussdo tem como representantes Wifred Carr e Stephen
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Kemmis (2001), advindos da Australia,* que também partem das concepcdes de Kurt
Lewin (1972), mas véo se aproximando da teoria comunicativa de Habermas (1987).
Apesar de ndo poder ser considerada uma quarta corrente dessa concepgao, mas que
discute o professor como intelectual-critico, temos a linha de Giroux (1986 e 1997) e
Sacristan (1995) que se apoiam nos Estudos Culturais para desenvolver suas ideias.

Apesar de as ideias de professor pesquisador terem raizes mais antigas, Lidke (2001a, p. 81)
¢ categorica em afirmar que: “[...] é pelas janelas da reflexdo escancaradas por Schon, [que]
entraram as ideias da pesquisa junto ao trabalho do professor e do proprio professor como

pesquisador”.

A grande propagagédo das ideias de Schon no campo educacional foi comentada por outros
autores. Garcia (1992, p. 60) considera: “Donald Schon foi, sem davida, um dos autores que
teve maior peso na difusdo do conceito de reflexdo. Os seus livros [...] contribuiram para
popularizar e estender ao campo da formacéo de professores as teorias sobre epistemologia da
pratica”. Contreras (2002, p. 135) afirma que: “[...] desde que se publicou a obra de Schon
(1983), a ideia do docente como profissional reflexivo passou a ser moeda corrente na

literatura pedagogica”.

Em entrevista concedida ao programa televisivo Salto para o Futuro (2001, s/p), Ant6nio

Novoa aborda a questdo da proximidade do professor reflexivo e do professor pesquisador da

seguinte forma:
O professor pesquisador e o professor reflexivo, no fundo, correspondem a correntes
diferentes para dizer a mesma coisa. Sdo nomes distintos, maneiras diferentes dos
tedricos da literatura pedagodgica abordarem uma mesma realidade. A realidade é
que o professor pesquisador € aguele que pesquisa ou que reflete sobre a sua pratica.
Portanto, aqui estamos dentro do paradigma do professor reflexivo. E evidente que
podemos encontrar dezenas de textos para explicar a diferenca entre esses conceitos,
mas creio que, no fundo, no fundo, eles fazem parte de um mesmo movimento de
preocupacdo com um professor que é um professor indagador, que é um professor

gue assume a sua propria realidade escolar como um objeto de pesquisa, como
objeto de reflexdo, com objeto de anélise.

Como constata Ludke (2001, p. 42), por conta da grande aceitacdo da obra de Schon, as ideias
de reflexdo e de pesquisa tornaram-se muito proximas, quase sinénimas. Ludke e Cruz (2005,
p. 90) alertam para a importdncia de atentarmos para as huancas que garantem a
especificidade de cada uma dessas préaticas. Segundo as autoras, nem toda prética reflexiva é
pesquisa, apesar de poder vir a ser, mas toda pratica de pesquisa pressupfe uma atitude

reflexiva.

* Importante pontuar que a corrente australiana é formada por um britanico (Wilfred Carr) e um australiano
(Sthepen Kemmis); mesmo nao sendo ambos australianos, a juncdo dessa categorizacdo ocorreu justamente pela
parceria dos autores em seus estudos.
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A despeito das timidas tentativas de diferenciar professor reflexivo e professor pesquisador
(cf. NOVOA, 2001; LUDKE, CRUZ, 2005), podemos dizer que o que prevalece é uma
equivaléncia entre essas nocoes. A posicdo de Garrido (2008, p. 155) ilustra como, na maioria
das vezes, esses conceitos sdo utilizados como sindnimos: “A ‘pesquisa na pratica’ ou
‘reflexdo sobre a reflexdo na acdo’ em que os professores envolvidos ressignificam suas
praticas e propdem novas estratégias de acdo, torna o proprio processo de intervencdo objeto
de pesquisa”. Pérez-Gomes (1992, p. 106) também ndo faz diferenciacdo: “Quando o
professor reflecte na e sobre a acdo converte-se num investigador na sala de aula [...]”. Liidke
ainda ressalta que, “[...] para Zeichner, prética reflexiva é o0 mesmo que pratica orientada pela
pesquisa [...]” (LUDKE, 2001, p. 25).

De acordo com Pimenta (2008, p.19), a génese do conceito “professor reflexivo™ esta na obra
de Donald Schdn, intitulada O profissional reflexivo (de 1983). Em 1970, esse professor de
Estudos Urbanos do Instituto Tecnoldgico de Massachussetts (EUA) foi convidado, pela
Escola de Arquitetura e Planejamento, a desenvolver uma pesquisa sobre a educacdo
profissional no curso de Arquitetura. Observando a pratica de profissionais e valendo-se de
seus estudos de filosofia, especialmente sobre John Dewey (foco de sua tese de Doutorado),
propde que a formagdo dos profissionais ndo mais se dé nos moldes de um curriculo
normativo, que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua aplicacdo e, por Ultimo, um estagio

que supde a aplicacdo pelos alunos dos conhecimentos técnicos profissionais.

Para Schon, o profissional formado com base nesse curriculo ndo consegue dar respostas as
situacdes-problema que emergem no dia a dia de trabalho. Segundo o autor, os problemas do
dia a dia ultrapassam os conhecimentos elaborados pela ciéncia e as respostas técnicas que
esta poderia oferecer ainda ndo estdo formuladas. Assim, a partir de varios estudos e
experimentos, Schon (2000, p. 28) se propde a apresentar “[...] os esbocos de uma teoria do
ensino pratico como veiculo de educagdo [...]”. O autor indica a epistemologia da préatica
como principio do processo de formacgdo profissional, cujo fundamento pedagodgico é a

reflexdo a partir de situacdes praticas; o futuro profissional aprenderia a fazer fazendo.

Isso justifica sua énfase na reflexdo-na-acdo, ou seja, “[...] o pensar o que fazem enquanto
fazem” (SCHON, 2000, p. VIII), por compreender que é assim que agem os profissionais em
situacbes de conflito e incerteza ou ainda diante das singularidades surgidas durante o
trabalho.
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A prética reflexiva proposta pelo autor possui certo grau de indeterminacdo, na medida em
que inclui, também, a perspectiva de improvisar, criar solu¢cdes novas e mais eficazes para
problemas. A essa indeterminacdo ou imprevisibilidade, Schén (2000, p. 29) refere-se da
seguinte forma: “Tenho usado o termo talento artistico profissional para referir-me aos tipos
de competéncia que os profissionais demonstram em certas situacbes da pratica que sdo

unicas, incertas e conflituosas”.

Ainda se utilizando da metéafora do profissional como artista, Schon (1992, p. 88) explicita a
seguinte ideia sobre a formacdo do profissional reflexivo:

Creio que temos mais a aprender com as tradi¢Ges da educacdo artistica do que com
os curriculos profissionais normativos do sistema universitario de vocacédo
profissionalizante. As instituicbes de formacdo artistica (os ateliers de pintura,
escultura e design, os conservatorios de musica e danca) tém longas tradicGes de
formacdo profissional. Mas é evidente que muitas destas instituicdes, ou nédo estdo
dentro da Universidade, ou vivem desconfortavelmente no seu seio. E isto por uma
boa razdo: baseiam-se numa concepg¢do do saber escolar diferente da epistemologia
subjacente a Universidade.

As tradi¢bes ‘desviantes’ da formacdo artistica, bem como do treino fisico e da
aprendizagem profissional, contém, no seu melhor, as caracteristicas de um praticum
reflexivo. Implicam um tipo de aprender fazendo, em que os alunos comegam a
praticar, juntamente com os que estdo em idéntica situacdo, mesmo antes de
compreenderem racionalmente o que estéo a fazer (SCHON, 1992, p. 88-89).

Schon (2000, p. 25) esclarece que o ensino pratico reflexivo volta-se "[...] para ajudar os
estudantes a adquirirem os tipos de talento artistico essenciais para atuarem em zonas

indeterminadas da pratica”.

O referido autor defende a ideia do aprender fazendo em que o profissional assuma uma
atitude de reflexdo sobre a sua préatica e que esta perpasse todo o seu processo de atuacao.
Baseado nas ideias de Dewey sobre a experiéncia e a reflexdo na experiéncia, como também

nas ideias de conhecimento tacito de Polanyi,> Schén

[...] propde uma formacdo profissional baseada numa epistemologia da prética, ou
seja, valorizacdo da pratica profissional como momento de construcdo de
conhecimento, através da reflexdo, andlise e problematizagdo desta, e o
reconhecimento do conhecimento técito, presente nas solucdes que os profissionais
encontram em ato. Esse conhecimento na agdo é o conhecimento tacito, implicito,
interiorizado, que est4 na acdo e que, portanto ndo a precede. E mobilizado pelos
profissionais no seu dia a dia, configurando um hébito. No entanto esse
conhecimento ndo € suficiente. Frente a situa¢des novas que extrapolam a rotina, os
profissionais criam novas situagdes, novos caminhos, 0 que se d& por um processo
de reflexdo na acdo. A partir dai constroem um repertério de experiéncias que
mobilizam em situacBes similares (repeticdo), configurando um conhecimento

® Sobre a apropriagdo contemporanea da nocdo de conhecimento tacito desenvolvida por Michael Polanyi,
conferir a tese de doutorado de Mazzeu (2011), intitulada A centralidade do conceito de conhecimento técito na
formacdo de professores: andlise critica da influéncia da epistemologia de Michael Polanyi na educagao.
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pratico. Estes, por sua vez, ndo ddo conta de novas situagBes, que colocam
problemas que superam o repertério criado, exigindo uma busca, uma anélise, uma
contextualizacdo, possiveis explicaces, uma compreensdo de suas origens, uma
problematizagdo, um dialogo com outras perspectivas, uma apropriacdo de teorias
sobre o problema, uma investigagdo, enfim. A esse movimento, o autor denomina de
reflex@o sobre a reflexdo na acdo (PIMENTA, 2008, p. 19-20, grifos nosso).

A reflexdo na agdo faz o profissional tomar consciéncia de sua forma intuitiva e tacita de
atuar. A necessidade de se investigar a pratica que Schon atribui a reflexdo sobre a reflexao na
acao abre caminhos para o discurso de valorizagdo da pesquisa na acdo profissional, havendo

uma aproximagdao com o movimento do “professor pesquisador”.

Importante ressaltar que o foco de analise de Schén, no livro O profissional reflexivo, que deu
origem a expressao “professor reflexivo”, nunca foi propriamente o professor. Esse livro foi
decorrente de seus estudos sobre a formagéo profissional do curso de Arquitetura. As suas
sugestdes corresponderam tanto a expectativa dos formadores de futuros professores, havendo
tanta repercussdo no meio docente, que impulsionaram uma gama variada de producgdes sobre
a necessidade de o professor refletir sobre a sua pratica, antes, durante e depois dela. Vendo a
grande aceitacdo de suas ideias no campo da educacdo, Schon escreve, em 1992, um texto
especificamente para os professores — Formar professores como profissionais reflexivos — no
qual ele vincula as suas ideias do profissional reflexivo a formacao de professores. De alguma
maneira, a concepc¢do de formacdo de professor que ela carrega tem inspirado a maior parte

das consideracdes sobre a relacdo entre pesquisa e trabalho docente na atualidade.

As ideias de Schon chegam ao Brasil, segundo Pimenta (2008, p. 28), por intermedio do
professor portugués Anténio NOvoa, organizador do livro Os professores e sua formacéo
(1992), que constitui uma coletanea de artigos publicados de autores da Espanha, da Franca,
da Inglaterra, de Portugal e dos Estados Unidos. Fato importante também para a aproximacao
foi a participacdo expressiva de pesquisadores brasileiros no I Congresso sobre Formacéao de
Professores nos Paises de Lingua e Expressdo Portuguesas, realizado em Aveiro (Portugal),
em 1993, sob a coordenacao da professora Izabel Alarcdo. O conceito de professor reflexivo e
tantos outros rapidamente se disseminaram pelo Brasil afora e os dois professores
portugueses, Novoa e Alarcdo, passaram a vir com frequéncia ao nosso pais a convite de

diversas instituicdes de ensino.

Os artigos selecionados por NoOvoa constituem uma sintese e um indicador da busca de
caminhos para encontrar respostas a questdes que se impunham com forca nesses paises, a

respeito das reformas curriculares e do prdprio papel do professor perante essas reformas.
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Podemos perceber o impacto que essa coletanea causou no Brasil no seguinte comentéario que

Geraldi, Messias e Guerra (1998, p. 239) fazem sobre Novoa:

Eram tantos textos e autores interessantes nesta hora a comecar pelo proprio
organizador, que, mais que um conjunto de autores, nele apresenta-se uma nova
forma de pensar/compreender o professor e a professora, bem como a formacao.
Para nos, foi particularmente significativo por fortalecer e confirmar muitos dos
argumentos e teses que ha muitos anos defendiamos e viviamos no Brasil.

E prosseguem afirmando:

Para nds, Ndvoa [referindo-se a coletanea por ele organizada] trouxe, por um lado, a
seguranca que é conferida quando temos nossos estudos/trabalhos confirmados por
outros, e neste caso, a legitimidade académica internacional; por outro lado,
explicitou intuicBes que vinhamos perseguindo em nossos trabalhos, sobre as quais
refletiamos entre nds, mas ndo tinhamos sistematizadas por uma compreensdo
tedrica mais ampla, por uma teoria pedagdgica (GERALDI; MESSIAS; GUERRA,
1998, p. 241).

O artigo de Schon Formar professores como profissionais reflexivos, no livro organizado por
NOvoa, discute as questdes que deveriam nortear o debate sobre as reformas no sistema de
ensino dos EUA. O autor foca seu olhar nas competéncias e nos saberes necessarios para que
os professores possam desempenhar bem seu trabalho. Para Schon (1992, p. 80), “[...] 0 que
estd a acontecer na educacdo reflete 0 que esta a acontecer noutras areas [...] uma crise de
confianca no conhecimento profissional, que despoleta a busca de uma nova epistemologia da
pratica profissional”. Complementa:
O movimento crescente no sentido de uma prética reflexiva, cujas origens remontam
a John Dewey, Montessori, Tolstoi, a Froebel, a Pestalozzi, e mesmo ao Emilio de
Rousseau, encontra-se no centro de um conflito epistemolégico. Nas universidades a
racionalidade técnica esta a ressurgir. Simultaneamente, estamos mais conscientes
das inadequacfes da racionalidade técnica, ndo s6 no ensino, mas em todas as
profissdes. Correm-se riscos muito altos neste conflito de epistemologias, pois o que

esta em causa € a capacidade para usarmos as facetas mais humanas e criativas de
nds préprios (SCHON, 1992, p. 91).

1.2 A CHEGADA DO MODELO DE PROFESSOR REFLEXIVO NO CENARIO
POLITICO DAS REFORMAS EDUCACIONAIS NO BRASIL

O termo “professor reflexivo” € a expressdo que, nos anos de 1990, “[...] tomou conta do

cenario educacional, confundindo a reflexdo enquanto adjetivo, como atributo proprio do ser
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humano, com um movimento tedrico de compreensdo do trabalho docente” (PIMENTA,

2008, p. 18).

Em termos mais precisos,

A emergéncia do paradigma da préatica no Brasil pode ser situada no final da década
de 1980 e inicio de 1990, coincidindo com o movimento das reformas educacionais.
E nesse contexto que aparece, em todo pais, uma literatura pedagdgica nacional e
internacional que privilegia a formagéo reflexiva do professor e a construcdo de
competéncias profissionais, além de fazer critica ao modelo da racionalidade técnica
tradicionalmente adotado nos programas de formacdo de professores
(RODRIGUES; KUENZER, 2007, p. 49).

A educacdo brasileira, na década de 1990, é marcada por inimeras reformas articuladas e
orientadas por diversos organismos internacionais, com destaque especial para o Banco
Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento e a Organizacdo das Nagdes Unidas
para Educacéo, Ciéncia e Cultura (Unesco).

Essas reformas na educacdo participam do amplo processo historico de reestruturacdo do
capitalismo, empreendida desde meados da decada de 1970 no cenario mundial. Essa década
foi marcada por uma forte crise do padrdo econdmico capitalista baseado no modelo de
producdo fordista e na ideologia keynesiana, que atribuia “[...] 0 papel central ao Estado no
planejamento racional das atividades econémicas de modo a garantir o pleno emprego e 0s
investimentos sociais necessarios ao crescimento continuo da economia, traduzido no
chamado Estado de Bem-Estar-Social” (MAZZEU, 2007, p. 43).

O que, na década de 1930, foi posto como solucéo, é tratado como causa da crise na década de
1970. A culpa de determinada crise foi atribuida a intervencéo excessiva do Estado. O que,
em 1930, foi apontado como cura, em 1970, foi visto como veneno. Se a suposta causa da
crise era a intervencao excessiva do Estado, a cura estaria no oposto desse modelo. Sendo
assim, iniciou-se “[...] a defesa da necessidade de retragdo das politicas de investimento social
e da restauracdo das leis naturais do mercado pautadas na livre concorréncia e no Estado
Minimo” (MAZZEU, 2007, p. 45). Desse modo, ganhou for¢a 0 que ficou conhecido como

politica neoliberal.

Temas como a luta de classes e a desigualdade social perdem o significado e se esvaziam,
pois 0 que existiria sdo diferencas individuais; cada pessoa tem que ser respeitada e viver nas
condicBes que a sua capacidade lhe permitir. A tese basica neoliberal é expressa pelo

austriaco Friedrich Von Hayek, para quem “...] o principio e a busca da igualdade social leva
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a servidao” (FRIGOTTO, 1995, p. 83). Assim, cabe ao Estado a minima intervencdo, seu
papel tem que ser o de proteger a ordem espontanea do mercado. A sociedade é composta por
individuos diferentes com interesses também diferentes; entdo, ¢ “normal” existirem os mais
fortes e os mais fracos. As desigualdades, na verdade, sdo consequéncias de atividades

individuais, podendo ser revertidas a qualquer momento com esforco e um pouco de sorte.”

Segundo Mancebo (apud FACCI, 2004, p. 7), o Estado neoliberal necessita de um homem
“[...] que introjete o valor mercantil e as relagbes mercantis como padrdo dominante para
compreender o mundo. Exige-se uma visdo de homem marcadamente utilitarista, segundo a
qual a motivagdo e o comportamento humanos s@o referendados por um utilitarismo

individual”. E na formagdo desse novo homem que entraria a importante fungdo da escola.

A acdo do Estado no campo educacional se justificaria, pois, além de formar mao de obra
qualificada, atenderia (pelo viés da educagdo) a politica social voltada para o auxilio a
pobreza. Como comenta Arce (2001, p. 254): “[...] a educagao ¢ eleita a chave magica para
erradicacdo da pobreza, pois, investindo no individuo, dando-lhe a instrucdo, ele podera ser

capaz de buscar o seu lugar ao sol”.

A autora aponta a universidade como a maior colaboradora do ideario neoliberal no Brasil,
“[...] por meio da incorporacdo do movimento p6s-moderno, aderindo a um irracionalismo
sem limites que decreta [...] o fim da razéo, do sujeito, da histéria, da verdade, do progresso,
ou seja, o fim de todas as bandeiras levantadas pelo movimento iluminista” (ARCE, 2001, p.
256). Por sua vez, Wood (1999, p.12) complementa: “[...] os pos-modernistas enfatizam a
‘diferenca’: identidades particulares, tais como sexo, raca, etnia, sexualidade: suas opressdes e
lutas distintas, particulares e variadas: e conhecimentos particulares, incluindo mesmo
ciéncias de algum grupo étnicos”. Esse grupo toma o relativismo como padrdo de verdade, o
“[...] conhecimento poderia ser considerado certo ou errado, estando seu julgamento sempre
dependente da analise de suas fungdes e seus significados no interior de uma determinada
cultura” (DUARTE, 2007, p. 36). Dispersa o sujeito coletivo, o que “[...] impede a
constituicdo de lacos de solidariedade para além de resisténcias locais e, assim, mina acoes

coletivas amplas. A dispersdo de pessoas em comunidades e grupos de interesse arrefece o

® Para além de uma teoria econdmica, Hayek também elaborou uma teoria sobre o conhecimento, cujo
argumento central reside na particularizacdo no ato de conhecer e na incapacidade humana de apreender a
realidade em sua totalidade: “Sua epistemologia ¢ da anulacdo da totalidade, e o conhecimento € visto de forma
subjetiva, individualizada e é pragmatico” (FACCI, 2004, p. 8).
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poder de pressio e deixa o Estado capitalista numa posi¢do confortavel [...]” (DELLA

FONTE, 2003, p. 5).

Se as forgas sindicais representavam um problema ao Estado, conforme mencionado por
Hayek, o pensamento pds-moderno auxilia o projeto neoliberal a advogar a fragmentacéo da
massa trabalhadora, enquanto forca de oposi¢do. O pensamento pds-moderno reduz as lutas
coletivas a luta por interesses particulares e impede a compreensdo da realidade em uma
totalidade.

Para Kuenzer (apud COUTINHO; RAMOS, 2006, p. 2), durante boa parte do século passado,
a concepcdo de qualificacdo estava fundada na aquisicdo de habilidades técnicas, tipica da
organizacdo de trabalho segundo o paradigma taylorista/fordista. Com a era da informatica, a
tecnologia de ponta e a robdtica industrial, essa nog¢do se amplia exigindo “[...] 0
desenvolvimento da capacidade de educar-se permanentemente e das habilidades de trabalhar
independentemente, de criar métodos para enfrentar situacGes nao previstas, de contribuir

originalmente para resolver problemas complexos”.

A defesa da polivaléncia’ e da flexibilizacdo marcam essas reformas e tém ligacdo direta com
a solucdo de problemas imediatos. O capital tem pressa; ndo existe a preocupagdo com uma
formacdo solida, com a valorizacdo do que, realmente, transformaria 0 homem em humano. O
profissional exigido pelo mercado seria o criativo, o de facil adaptacédo, o que se relaciona
bem, aquele que, em momento de extrema imprevisibilidade, consegue ter “jogo de cintura”

para intuir, de forma imediata, as possiveis solucoes.

Em nome da globalizacdo e da revolugdo tecnoldgica, impde-se um novo padrdo de
conhecimento, “[...] menos discursivo, mais operativo; menos particularizado, mais interativo,
comunicativo; menos intelectivo e mais pragmatico; menos setorizado, mais global; nédo

apenas fortemente cognitivo, mas também valorativo” (MIRANDA, 1997, p. 41).

Neste contexto, a formacdo do professor ganha uma centralidade na politica publica
educacional, pois coloca nas médos do professor a tarefa de redimir a educacéo de sua culpa.

Ao mesmo tempo em que culpabiliza o professor, aponta-o como solucdo. Na verdade, este

" A polivaléncia pode tanto indicar o que Manacorda (2007) chama de pluriprofissionalismo, preparar o
individuo para o desenvolvimento de varias atividades no mundo do trabalho, como também representar “[...]
simplesmente um trabalho mais variado com uma certa abertura quanto a possibilidade de administracdo do
tempo pelo trabalhador e ndo importa necessariamente mudanca qualitativa das tarefas [...]. E suficiente, para
ser um trabalhador polivalente, o recurso aos conhecimentos empiricos disponiveis, permanecendo a ciéncia
como algo que lhe ¢ exterior e estranho” (MACHADO, 1994, p.19).
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seria um dos principais fundamentos do neoliberalismo: individualizar as responsabilidades
sociais. Entéo, capacitar o professor seria um dos pontos cruciais para resolver os problemas
educacionais, segundo a perspectiva neoliberal. Essa suposta “valoriza¢do” se deve ao fato de
ver no professor ndo apenas alguém que qualificaria futuros trabalhadores, mas aquele que

iria transmitir conhecimentos, valores, postura, formas de ver, ser e estar no mundo.

Assim, a década de 1990 fervilhou de producdes académicas a respeito da formacdo docente;
nunca se discutiu tanto sobre esse assunto. Porém, essas producfes ndo foram consensuais,
pois ocorreram tanto no sentido de afirmar os ideais neoliberais na educagdo como também de

negacdo, de confronto e resisténcia a esse projeto de educacéo e sociedade.

E perceptivel a influéncia do movimento da epistemologia da pratica nos documentos oficiais
gue normatizam a formacao de professores (Referenciais para formacao de professores e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacgdo Basica),
desde a bibliografia que contém varios expoentes do movimento da epistemologia da prética,
como: Schon (1992), Zeichner (1993), Perrenoud (1993, 1996, 1997), Novoa (1991, 1992),

Alarcdo (1996), como seus pressupostos, como se pode conferir a seguir:

Ensinar requer dispor e mobilizar conhecimentos para improvisar, isto €, agir em
situacOes ndo previstas, intuir, atribuir valores e fazer julgamentos que fundamentem
a acdo da forma mais pertinente e eficaz possivel.

Por essas razBes, a pesquisa (ou investigacdo) que se desenvolve no ambito do
trabalho de professor refere-se, antes de mais nada, a uma atitude cotidiana de busca
de compreensdo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos e
a autonomia na interpretacdo da realidade e dos conhecimentos que constituem seus
objetos de ensino.

Portanto, o foco principal do ensino da pesquisa nos cursos de formacdo docente é o
préprio processo de ensino e de aprendizagem dos contetdos escolares na educacdo
basica (BRASIL, CNE/CP, 2002, p. 28).

A teorizacdo educacional brasileira sofreu a influéncia de diversos dos autores estrangeiros
que se aliam na defesa da epistemologia da préatica. Stenhouse, Elliott, Schén e Zeichner sdo
0s mais destacados na nossa literatura na vertente do professor reflexivo/pesquisador
(VENTORIM, 2005). Em relacéo aos intelectuais brasileiros que se envolvem e discutem o
valor da pesquisa na formacdo e no trabalho docente, destacam-se Pedro Demo, Menga
Lidke, Marli André, Corinta Geraldi (VENTORIM, 2005; LUDKE, 2001).

André (2001, p. 56) faz um mapeamento com o foco de estudos de cada autor brasileiro

citado:

No Brasil, assim como no exterior, esse movimento caminhou em multiplas
diregdes: Demo (1994) defende a pesquisa como principio cientifico e educativo;
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Lidke (1993) argumenta em favor da combinagdo de pesquisa e pratica no trabalho
e na formacao de professores; André (1994) discute o papel didatico que pode ter a
pesquisa na articulagdo entre saber e pratica docente; Geraldi, Fiorentini e Pereira
(1998) enfatizam a importancia da pesquisa como instrumento de reflexdo coletiva
sobre a préatica; Passos (1997) e Garrido (2000) mostram evidéncias, resultantes de
seus trabalhos, sobre as possibilidades de trabalho conjunto da universidade com as
escolas publicas por meio da pesquisa colaborativa.

J& Lidke (2001, p. 9), em seu livro O professor e a pesquisa, faz um apanhado dos principais
guestionamentos que norteiam as pesquisas dos estudiosos brasileiros acerca da pesquisa na
formacédo e no trabalho docente, tendo como referencial comum a obra de Schon e outros
autores ja citados, que partem dessa mesma ramificacéo:
Podem-se articular pesquisa e pratica no trabalho e na formacdo de professores
(Ludke, 1993)? Como se da a formagdo do professor pesquisador e a do pesquisador
professor (Lidke, 1994)? E viavel a integracdo da pesquisa no dia a dia do professor
das escolas da rede basica? Que tipo de pesquisa seria essa € como se prepararia para
ela o professor (André, 1993, 1994, 1995)? E possivel e recomendavel ao professor
investigar a sua propria pratica? Que problemas, que cuidados e que proveito devem

ser considerados nessa empreitada (Fazenda, 1989, 1992 e 1997)? Que significados
perpassam a constituicdo do professor pesquisador? (GERALDI et al., 1996).

Pimenta cita varias contribuicdes que a epistemologia da pratica, na perspectiva de reflexao
do trabalho docente, apresentou no contexto educacional para valorizacdo da profissao
docente, dos saberes dos professores, do trabalho coletivo destes e das escolas como espaco
de formacao continua. Isso, segundo a autora (2008, p. 43), “[...] porque assinala que o
professor pode produzir conhecimento a partir da préatica, desde que na investigacdo reflita
intencionalmente sobre ela, problematizando os resultados obtidos com o suporte da teoria. E,

portanto, como pesquisador de sua propria pratica”.

E nessa dimenséo da discussdo “professor pesquisador” que aprofundaremos o nosso olhar. A
perspectiva do professor pesquisador tem sido focalizada como uma alternativa aos modelos
de formacdo e de trabalho docente baseados na racionalidade técnica instrumental. Essa
perspectiva defende a possibilidade da pesquisa na formacdo e no trabalho docente como
instrumento de construcdo da autonomia do professor expressa no desenvolvimento de
disposicGes para a producdo e a reconstrucdo de saberes e para as mudancas na pratica
docente. Chega a ser considerado, por alguns autores, um movimento contra-hegeménico:
[...] eu insisto que o movimento dos educadores-pesquisadores tem o potencial de se
tornar um movimento global e contra-hegeménico assim como uma estratégia para
superar 0s modelos tradicionais e conservadores da formagdo docente. Como um
movimento ‘de baixo para cima’ com um carater crescentemente internacional, é
possivel imaginar comunidades de educadores-pesquisadores e redes de

comunicacdo de pessoas de diferentes partes do mundo compartilhando suas
experiéncias, lutando por melhores condi¢cbes de trabalho e qualificagdo
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profissional, bem como tentando criar modelos coletivos colaborativos e criticos de
professores (DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 35-36).

Contudo, tal posicionamento esta longe de ser consensual, como veremos adiante.

1.3 O DISCURSO DA EPISTEMOLOGIA DA PRATICA EM XEQUE

Uma das principais criticas feitas pelos proprios defensores desse movimento esta na
plasticidade dos conceitos de reflexdo e de pesquisa. Contreras (2002, p.135) alerta para o fato
de que, por ser tdo amplo e ter prosperado mais do que a concepcdo a que Schon se referia, o
termo “reflexdo” virou um “slogan vazio de conteudo”, podendo ser apropriado por diversas

perspectivas pedagogicas.

Baseada em um comentario de Cochran-Smith e Litle (apud ANDRE, 2001, p. 57), segundo o
qual “[...] um conceito tdo aberto como o do professor pesquisador pode servir virtualmente
para qualquer agenda educacional”, André (2001, p. 57) pondera:
De fato, as interpretacdes desse conceito tém sido as mais variadas: para alguns,
formar o professor pesquisador significa levar o futuro docente a realizar um
trabalho pratico ou uma atividade de estagio, que envolve tarefas de coleta de
anélise de dados. Para outros, significa levar os futuros professores a desenvolver e
implementar projetos ou agdes nas escolas. E ha ainda os que se valem do prestigio

comumente associado a pesquisa para divulgar essa ideia como um novo selo, um
modismo ou uma marca de propaganda.

André (2001, p. 58) complementa: “[...] algo que serve para tudo acaba ndo servindo para

nada”.

Percebe-se, entdo, que essa maleabilidade conceitual presente na perspectiva de formacao do
professor reflexivo/pesquisador atende aos diversos interesses que vao desde as posturas
liberais (Stenhouse, Elliott e Schén) as posturas supostamente criticas (Zeichner, Carr e

Kemmis).®

® As autoras Lisita, Rosa e Lipovetsky (2001, p. 109) pontuam que: “[...] no seio dessa corrente [professor
pesquisador], h4 propostas que defendem abertamente uma pedagogia critica, que busca a realizacdo de um
ensino comprometido com a luta contra as desigualdades e a favor das transformagdes sociais”, dentre as quais
se destacam os trabalhos de estudiosos como Zeichner, Carr e Kemmis. Ha, também, propostas menos radicais,
que defendem principios democraticos para 0 ensino sem necessariamente apontar para um tipo de sociedade



36

Além disso, segundo alguns autores (CORDEIRO DA SILVA, 2008; GERALDI;
FIORENTINI; PEREIRA, 1998), ha uma fundamentagdo teorico-filosofica bem alargada
desse movimento, que vai desde Dewey e Polanyi a Habermas e Marx.

Por exemplo, a aproximagdo da corrente australiana (considerada uma das mais criticas desse
movimento) com as ideias marxistas da-se por meio de Habermas. Cordeiro da Silva explica
que a Unica referéncia a Marx na obra de Carr e Kemmis (1988) se faz pelo texto Writings of
the young Marx on philosophy and society (1842-1843).° A autora afirma que:
As categorias centrais da tese marxiana: trabalho, relagdes de producéo, classe, ndo
sdo tomadas por Carr e Kemmis como objeto de analise nem de referéncia, para
pensar a formacdo do professor reflexivo/pesquisador. Apesar de os autores, na sua
obra, remeterem-se as condicGes objetivas, a primazia recai nas condicdes subjetivas
de alienacdo do sujeito, que podem ser resolvidas na consciéncia. Essa posicdo

acaba se tornando suscetivel a cooptagdo com uma aparente emancipacao focalizada
no individuo (CORDEIRO DA SILVA, 2008, p. 124).

A chegada da epistemologia da pratica no Brasil contribuiu, de alguma maneira, para um
deslocamento do abandono da hegemonia das pedagogias criticas no campo das discussdes
teoricas para a adogdo de novos modismos: “Nesse novo clima, a moda passa a ser uma Visao
relativista, misto de irracionalismo e ceticismo, traduzida em clichés como ‘pOs-
modernidade’, ‘transculturalidade’, ‘complexidade’, ‘logica interativa ¢ relacional’,

‘pluralismo de perspectivas’ etc.” (SAVIANI, 2011, XIX-XX).

Em direcdo semelhante, Libaneo (2008) pontua que a adesdo a modismos se caracteriza pela
ndo manutencdo de convic¢do em nenhuma tradicéo filosofica, os discursos flutuam, deslizam

conforme a onda do momento. Nesse sentido, esse autor observa:

[...] a oscilagéo, ou flutuacdo ou dispersdo ou variagdo temética parece ser, desde
longa data, uma caracteristica inconfundivel do campo educacional no Brasil, que se
manifesta em atitudes tais como o rapido abandono de linhas de pesquisa em favor
daquelas supostamente consideradas mais avancgadas, a assun¢do de temas da moda
surgidos em outras culturas, o deixar para tras os paradigmas classicos do
conhecimento [...]. Algo parecido esta ocorrendo com o tema da reflexividade, mais
conhecido como professor reflexivo, em relagdo ao qual podera esta acontecendo,

diferente da atual. As autoras citam as propostas de Stenhouse e de Elliott como menos radicais. Ja Cordeiro da
Silva (2008), em sua anélise, contesta os principios dessas perspectivas apontadas pelas autoras como ligadas a
uma pedagogia critica, pois, para ela, as transformacfes sociais defendidas por Zeichner, Carr e Kemmis
estariam mais relacionadas com uma mudanca gradual da sociedade. Para Cordeiro da Silva (2008, p. 142), esses
estudiosos “[...] defendem um conceito de transformagao social que possa ser realizado na estrutura da sociedade
capitalista, pois uma sociedade mais justa, mais equitativa, ndo significa ruptura com o sistema vigente”.

® Segundo Cordeiro da Silva (2008, p. 124), tal livro “[...] refere-se a uma das primeiras producdes do autor e por
mais que uma leitura retrospectiva da obra de Marx possa surpreender, € preciso afirmar que o programa de
pesquisa marxiano era, em 1841, estritamente tedrico, no qual a realizacéo da filosofia deveria limitar-se & sua
forma filosdfica. Foi a partir dessa perspectiva que Marx enfrentou o legado tedrico de Hegel, com uma critica
tedrica que assumia a forma de uma critica interna”.
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mais uma vez o reducionismo de considerar a teoria do professor reflexivo nas
visbes do pragmatismo ou do reconstrucionismo social como as Unicas que
explicariam mais acertadamente o lugar da reflexividade na formac&o inicial e
continuada de professores (LIBANEO, 2008, p. 53).

Esse deslizar de uma tradicdo a outra causa uma confusdo entre os discursos. Borram-se as
demarcacGes de uma tradigdo filosdfica para outra. Surge, entdo, a proximidade aparente entre
os discursos, a dificuldade em se distinguir o que € de direita e 0 que € de esquerda, 0 que é

reacionario ou o que é progressista, como se quase tudo fosse a mesma coisa.

No campo educacional, o0 movimento do professor reflexivo/pesquisador (ou de forma mais
ampla a epistemologia da pratica) representa um desses discursos metamorfoseados. A
suposta valorizagdo da prética e a valorizagcdo docente combinam com qualquer perspectiva
pedagogica, o que faz com que 0 movimento ganhe tantos adeptos. Por isso, ha a necessidade
de um olhar mais cauteloso sobre as suas raizes filosoficas e epistemologicas, de forma a

explicitar os reais objetivos dessa proposta.

Saviani (2008) expde a dificuldade de caracterizar as grandes linhas das ideias pedagdgicas
que se tornam hegemonicas a partir da década de 1990. Essas ideias langam méao de “[...]
expressoes intercambiaveis e suscetiveis de grande volatilidade” (SAVIANI, 2008, p. 428).
Diante disso, ele conclui: “Dai que sua denominacdo tenda a se fazer lancando méo das
categorias precedentes as quais se antepdem prefixos do tipo “p6s” ou ‘neo’” (SAVIANI,

2008, p. 428).

Para Miranda, 0 que estd em debate na proposta do professor pesquisador € um novo
paradigma de conhecimento. Com isso, a autora apresenta uma importante sintese do que,
para ela, representa esse movimento:
A literatura sobre professor reflexivo/pesquisador, apesar de sua heterogeneidade,
ndo deixa davidas a questdo de ser professor reflexivo/pesquisador implica romper
com o iluminismo, abandonar a ideia de uma totalidade explicativa, rechacar a ideia
de universalidade do conhecimento, pender a relacdo teoria e pratica para sua

resolugdo na acdo, fazer equivaler a teoria & pratica, 0 senso comum ao
conhecimento sistematizado (MIRANDA, 2001, p.136).

O pensamento pds-moderno recusa a contraposicdo entre senso comum e conhecimento

sistematizado. Para a autora, o estudioso Boaventura de Sousa Santos explicita bem o novo

paradigma de conhecimento, ao qual ele denominou de novo senso comum emancipatorio:
Uma feicdo utdpica e libertadora estda patente em muitas das caracteristicas do

conhecimento do senso comum. Assim, o senso comum faz coincidir causa e
intencdo; subjaz-lhe uma visdo de mundo assente na ag¢do e no principio da
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causalidade e da responsabilidade individuais. O senso comum € pratico e
pragmético [...]. O senso comum ¢ transparente e evidente; desconfia da opacidade
dos objetivos tecnoldgicos e do esoterismo do conhecimento em nome do principio
da igualdade do acesso ao discurso, a competéncia cognitiva a competéncia
linguistica. O senso comum é superficial porque desdenha das estruturas que estao
para além da consciéncia [...]. O senso comum € interdisciplinar e ndo metddico, ndo
resulta de uma pratica especificamente orientada para o produzir; o reproduz-se
espontaneamente no suceder cotidiano da vida. O senso comum € retorico e
metafdrico; ndo ensina, persuade ou convence. Finalmente, 0 senso comum, nas
palavras de Dewey, funde a utilizacdo com pratico (SANTOS apud MIRANDA,
2001, p. 139).

A colocagdo de Miranda reforca, ainda mais, as nossas suspeitas de que a reflex@o, a
criatividade e a autonomia, conceitos centrais na proposta do professor reflexivo/pesquisador,
estdo proximas do novo perfil de trabalhador exigido pela reestruturagdo do modelo de

producéo capitalista.

E nesse sentido que se pode compreender que os pressupostos da epistemologia da prética vo
ao encontro de uma tendéncia tecnicista de ensino, mesmo que essa perspectiva se
contraponha ferrenhamente a esse modelo, estando ai sua maior contradicdo. A reflexdo de
situacOes praticas, visando a uma possivel aplicabilidade na solucdo dos problemas na acéo
docente, €, de certa forma, o que poderiamos chamar, segundo Saviani, de neotecnicismo:
Em lugar da uniformizacdo e do rigido controle do processo, como preconizava o
velho tecnicismo inspirado no taylorismo-fordismo, flexibiliza-se o processo, como

recomenda o toyotismo [...]. O controle decisivo desloca-se do processo para 0s
resultados (SAVIANI, 2008, p. 439).

No toyotismo ou modelo de producdo japonés, o capital se apropria do saber intelectual e
cognitivo do trabalhador, outrora desprezado pelo fordismo. Segundo Geovanni Alves (2006,
p. 97), “[...] aléem da destreza manual o capital depende da subjetividade do coletivo humano,
como elementos determinantes na producdo de mercadorias”. Acrescenta:
N&o é apenas o fazer e o saber operéario que sdo capturados pela légica do capital,
mas a sua disposicdo intelectual afetiva que é constituida para cooperar com a légica

da valorizacdo. O operério € encorajado a pensar pré-ativamente, a encontrar
solugdes antes que os problemas acontecam [...] (ALVES, 2006, p. 96).

A racionalidade instrumental, ao invés de estar relacionada com os procedimentos e técnicas,
agora estara baseada no saber pratico advindo de reflexdes do professor, em sua subjetividade,
em sua capacidade de solucionar problemas. Apesar do discurso de autonomia (do como
fazer) do professor, a referéncia de aplicabilidade ndo mudou; ainda prevalece a logica
utilitaria e imediatista da resolucdo de problemas. Segundo Cruz Junior (2010. p. 138),

Ao valorizar os saberes e o protagonismo do professor, essa posi¢do coloca em
xeque um certo modo de operar classico da pedagogia tecnicista. Entretanto, ainda
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assim, prevalece a ldgica de buscar saidas para problemas imediatos. A hipertrofia
continua sendo a dos meios e procedimentos, com a diferenca de que agora eles
serdo singulares, intuitivos e provenientes do proprio fazer profissional.

J& Duarte (2003) chama a atencdo para a familiaridade do discurso do professor reflexivo com
0 construtivismo, como se ambos fossem oriundos do ideério escolanovista. Segundo o autor,
ndo foi por acaso que o construtivismo e a pedagogia do professor reflexivo tenham sido
disseminados no Brasil quase que simultaneamente:
Esses dois idearios fazem parte de um universo pedagogico ao qual venho chamando
de ‘as pedagogias do aprender a aprender’. Neste sentido, do ponto de vista
pedagégico, os estudos na linha do professor reflexivo surgiram na América do
Norte e na Europa quase que como uma ramificacdo natural do tronco comum
constituido pelo ideério escolanovista. A diferenca reside em que o escolanovismo
classico e o construtivismo concentram seu foco de analise na aprendizagem (ou
construcdo do conhecimento) realizada pelo aluno ao passo que os estudos sobre o

professor reflexivo concentram seu foco de analise na aprendizagem (ou construcédo
do conhecimento) realizada pelo professor (DUARTE, 2003, p. 610).

Para Duarte (2003, p. 619), na visdo de Schon, “[...] o lema ‘aprender fazendo’ da pedagogia
escolanovista de inspiracdo deweyana deveria ser adotado tanto em relacdo a educagédo das
criancas e dos adolescentes como no que diz respeito a formagdo profissional, incluida a

formacao de professores”.

Arce (2001) e Facci (2004) reforcam essa familiaridade do discurso do movimento da
epistemologia da pratica com o construtivismo e nos fazem atentar para a orientacdo do MEC
(influenciada pelo ideario da epistemologia da prética)™® sobre o tipo de metodologia a ser
utilizada na formacdo de professores. A orientacdo € que seja a mesma que ele utilizara
posteriormente, isto €, 0s mesmos principios aplicados ao ensino basico devem estar presentes
na formacdo de professores. Dessa forma, a ideia do professor como préatico-reflexivo é
atribuida ao docente com propriedade: “O professor, portanto, deve vivenciar uma proposta
de ensino construtivista para que ocorra mudancga no sentido do novo paradigma em educacéo
— o construtivismo” (FACCI, 2004, p. 118).

O lema do aprender fazendo € o ponto central do discurso da epistemologia da pratica em suas
diversas matizes. Por exemplo, Tardif (2000, p. 19) explica a ideia de que a formacéo
aplicacionista (racionalidade técnica) € organizada numa logica disciplinar e nao profissional;

nessa logica disciplinar de formagdo, “[...] aprender & conhecer. Mas em uma prética,

19 Nas diretrizes de formagdo de professores, essa orientacio metodoldgica é chamada de simetria invertida.
Aponta-se “[...] a necessidade de que o futuro professor experiencie, como aluno, durante todo o processo de
formacdo, as atitudes, modelos didaticos, capacidades e modos de organizacdo que se pretende que venha a ser
desempenhado nas suas praticas pedagogicas” (BRASIL, CNE/CP, 2002, p. 38).
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aprender ¢ fazer e aprender fazendo”. Perrenoud (2002, p.18) defende que: “[...] um
profissional reflexivo sé pode ser formado por meio de uma prética reflexiva gracas a essa
formula paradoxal apreciada por Meirieu (1996): Aprender fazendo a fazer o que ndo se sabe
fazer”. De acordo com Perrenoud (2000, p. 3):
Para desenvolver competéncias € preciso, antes de tudo, trabalhar por problemas e
projetos, propor tarefas complexas e desafios que incitem os alunos a mobilizar seus
conhecimentos e, em certa medida, completa-los. Isso pressupfe uma pedagogia
ativa, cooperativa, aberta para a cidade ou para o bairro, seja na zona urbana ou
rural. Os professores devem parar de pensar que dar aulas é o cerne da profissdo.
Ensinar, hoje, deveria consistir em conceber, encaixar e regular situacdes de
aprendizagem seguindo os principios pedagdgicos ativos e construtivistas. Para os

professores adeptos de uma visdo construtivista e interacionista de aprendizagem,
trabalhar no desenvolvimento de competéncias ndo é uma ruptura.

Duarte (2003) analisa a perspectiva reflexiva na formacdo de professores ndo como um
movimento isolado, mas como uma perspectiva que faz parte do movimento das pedagogias
do aprender a aprender. Fazem parte dessas pedagogias: 0 construtivismo, a pedagogia do
professor reflexivo, a pedagogia das competéncias, a pedagogia dos projetos e a pedagogia
multiculturalista. Para ele, essas pedagogias apresentam um posicionamento negativo em
relacdo ao ensino como meio de transmissdo de conhecimentos, como também apresentam um

olhar negativo sobre o conhecimento escolar.

Segundo Duarte (2010, p. 37), o conhecimento escolar nas pedagogias do aprender a aprender
é selecionado mediante o cotidiano do aluno. S&o valorizados os conhecimentos que tem
utilidade pratica no seu dia a dia: “Soma-se a esse utilitarismo o principio epistemoldgico
pragmatista de que o conhecimento tem valor quando pode ser empregado para a resolucdo da
pratica cotidiana”. O autor ainda comenta que ““[...] ensinar contelddos que ndo tenham
utilidade no cotidiano do aluno tornou-se uma atitude antipedagdgica” (p. 37). Para ilustrar tal
situacdo, Duarte (2010, p. 37) exemplifica, questionando: “Qual a aplicagdo a teoria da
evolucao das espécies tem no cotidiano do aluno? Ou entdo, qual a utilidade, para a préatica
cotidiana, de se aprender na escola que ndo ¢ o sol que gira em volta da Terra [...]?”. Nesse
contexto, a propria funcdo docente se altera:
Se o conhecimento mais valorizado na escola passa a ser o conhecimento técito,
cotidiano, pessoal, entdo o trabalho do professor deixa de ser o de transmitir os
conhecimentos mais desenvolvidos e ricos que a humanidade venha construindo ao
longo de sua historia. O professor deixa de ser um mediador entre o aluno e o
patriménio intelectual mais elevado da humanidade, para ser um organizador de

atividades que promovam o que alguns chamam de negociacdo de significados
construidos no cotidiano dos alunos (DUARTE, 2010, p. 38).
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Duarte alerta que o professor tem perdido sua caracteristica de profissional que esta na escola
para ensinar. Referindo-se as pedagogias do aprender a aprender, Duarte (2003, p. 620)
considera que: “[...] esses estudos negam duplamente o ato de ensinar, ou seja, a transmisséo
do conhecimento escolar: negam que seja a tarefa do professor e negam que seja a tarefa dos

formadores de professores”.

Para Duarte, a epistemologia e a pedagogia adotada por Schdn e outros autores procuram

descredenciar a universidade como l6cus de formacgdo. Dessa forma, o autor afirma:

[...] de pouco ou nada servira a defesa da tese de que formacédo de professores no
Brasil deva ser feita nas universidades, se ndo for desenvolvida uma andlise critica
da desvalorizacdo do conhecimento escolar, cientifico, tedrico, contida nesse ideario
que se tornou dominante no campo da didatica e da formac&o de professores, isto €,
esse idedrio representado por autores como Schon, Tardif, Perrenoud, Zeichner,
No6voa e outros. De pouco ou nada servira mantermos a formacéo de professores nas
universidades se o contetdo dessa formacéo for macicamente reduzido ao exercicio
de uma reflexdo sobre os saberes profissionais, de carater tacito, pessoal,
particularizado, subjetivo etc. De pouco ou nada adiantara defendermos a
necessidade de os formadores de professores serem pesquisadores em educacdo, se
as pesquisas em educac@o se renderem ao “recuo da teoria” (DUARTE, 2003, p.
619-620).

Dias-Silva (2005, p. 390) diz temer que:

[...] em nome da valorizacdo dos saberes docentes e do enfrentamento da dicotomia
teoria-prética, talvez a propria area de educacdo possa estar contribuindo para a
desprofissionalizacdo dos professores apostando que sua formacdo seja
essencialmente ‘pratica’, permitindo que sua formagéo seja ‘extracurricular’. Seja
em decorréncia do discurso pés-moderno ou da critica ao ‘conteudismo’ da escola
brasileira, seja em nome da valorizacdo dos processos continuos implicados na
aprendizagem da docéncia, estou convencida de que estamos enfrentando uma cilada
perigosissima.

Diante dessas consideracdes, estariamos abdicando da possibilidade de insercdo da pesquisa
no trabalho do professor? Néo, de modo algum. Mas este € um horizonte que requer lutas,
inclusive no campo tedrico acerca do que se considera a pesquisa. No proximo capitulo,
abordaremos a base tedrica de compreensdo de nosso estudo. Isso significa pontuar a

concepcao de teoria e pratica que norteia esta dissertacao, assim como de pesquisa.
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CAPITULO 11

A RELACAO ENTRE TEORIA E PRATICA NA PERSPECTIVA MARXISTA

Nosso estudo, ao problematizar a questdo da atividade de pesquisa na educagdo basica, tem
como pano de fundo de discusséo a relacdo entre teoria e pratica na formacdo e no trabalho
docente. Como visto, no Brasil, a partir da década de 1990, a relacdo entre teoria e préatica
educacional tem sido tematizada, em especial, pela proposta de formacdo docente sob a
orientacdo da epistemologia da pratica (cf. LUDKE, 2001; GERALDI 1998; PIMENTA,
2008). A prética, como a situacdo imediata de trabalho, é considerada o foco da reflexdo e o
eixo da formagcéo do professor (cf. SCHON, 1992; TARDIF, 2000).

Os estudos de Cruz-Junior (2010, p.149) nos lembram de que a defesa por uma proposta de
formacdo docente, centrada na pratica pedagdgica, ja estava presente nas teorizacOes
educacionais criticas da década de 1980, principalmente aquelas com inspiracdo marxista, que
apontavam a prioridade da pratica no percurso do processo educativo. Por exemplo, em 1984,
Libaneo ja assinalava que “[...] ¢ a pratica que apresenta os problemas concretos para a
elaboragdo tedrica” (LIBANEO 1994, p.122). Segundo esse autor, “[...] a pratica é ponto de
partida para a teoria que, revista, retorna a pratica na forma de objetivos pedagogicos
didaticos conscientemente orientados” (LIBANEO, 1994, p.121).

Além da anterioridade da priorizacdo da pratica pedagdgica pelas teorias educacionais
progressistas na formacdo e no trabalho docente, Cruz-Junior (2010, p.149) também aponta
uma confusdo entre os referenciais tedricos que embasam essas perspectivas, até mesmo por
importantes expoentes do proprio movimento da epistemologia da prética. E o caso de Tardif
e Raymond (2000) que relacionam a importancia atribuida por Marx a categoria trabalho com
as suas ideias acerca de uma formacdo docente pratica a se dar na experiéncia direta do
trabalho:
Tal como Marx ja havia enunciado, toda préxis social é, de uma certa maneira, um
trabalho cujo processo de realizacdo desencadeia uma transformacdo real do
trabalhador. Trabalhar ndo é exclusivamente transformar um objeto ou situacdo em
uma outra coisa, € também transformar a si mesmo em e pelo trabalho (Dubar 1992,
1994). [...] pode-se dizer que o trabalho modifica a identidade do trabalhador, pois

trabalhar ndo é somente fazer alguma coisa, mas fazer alguma coisa de si mesmo,
consigo mesmo. [...] sua identidade carrega as marcas de sua propria atividade, e
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uma boa parte de sua existéncia é caracterizada por sua atuagdo profissional
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 209-210).

A priorizacdo da pratica pedagdgica na formacgdo e no trabalho docente por ambas as
perspectivas € da mesma natureza? Essa defesa comum reforca ainda mais a importancia
dessa dimensdo da experiéncia humana? Afinal de contas, ndo é comum, no campo
educacional, ouvirmos frases assim: “Na pratica a teoria ¢ outra”, como se a dimensdo pratica
fosse negligenciada pela énfase no tedrico, ou porque o tedrico estivesse desconectado da
pratica? Nao é a melhoria da pratica que tanto se reivindica nos cursos de formagdo e no

trabalho docente?

Em seus estudos sobre a apropriacdo da dialética como método pela educacdo popular no
Brasil, Abdalla (1994) nos alerta para uma apropriacdo inadequada e banalizada da dialética
pela educacdo ndo formal, como se o método dialético fosse uma concepgdo metodologica
com passos a serem seguidos no processo educativo, resumindo-se numa ordenacao
puramente instrumental: pratica-teoria-pratica ou acao-reflexdo-acdo. A massificacdo desses
passos fez com que houvesse uma compreensdao simplificada da perspectiva dialética que a

fundamenta.

Parece que isso, também, ocorreu no campo da educacdo formal. Em entrevista cedida a
Rodrigues (2005, p. 205), Libaneo comenta ter sido envolvido e seduzido em principio pelo

discurso do movimento do professor reflexivo/pesquisador:

Eu no inicio me entusiasmei com o discurso do professor reflexivo, [...] nés
embarcamos com muita facilidade em discursos muito atraentes, em discursos novos
e ndo vamos fundo na critica, ndo vamos fundo em saber qual é a origem desses
discursos, onde é que eles estdo assentados, qual é a base epistemoldgica desse
discurso [...]. Foi um discurso muito atraente porque ele pegava precisamente numa
chave que combinava ao mesmo tempo com o Paulo Freire e 0 marxismo, por conta
do mote acgdo-reflexdo-acdo [...]. S6 que indo mais fundo, verifica-se que ele surgiu
num contexto claramente do pensamento neoliberal. Lendo de uma maneira mais
aprofundada depois a gente vai descobrir que ele esta assentado no Dewey que é um
pensamento pragmatico, uma filosofia pragmaética, que acaba sendo reduzido ao
refrdo acdo-reflexdo-acdo, que também esta na pedagogia jesuitica, na pedagogia de
Freire, em propostas marxistas [...].

Pensando no campo da educacao formal, isso nos leva a certas questfes: sera que essa onda de
priorizacdo da pratica pode ser mais um modismo (como se referiu Libaneo), uma
massificacdo, uma absorcdo filoséfica superficial, desconectada de suas matrizes teéricas?
Sera que a confusdo ou proximidades entre as teorias educacionais de inspiracdo marxista

com o movimento da epistemologia da pratica poderia estar na forma de apropriacdo da



44

concepcdo metodologica? O método dialético, entdo, seria partilhado por ambas as

perspectivas? Mas, afinal, o que diferenciaria uma da outra?

Neste capitulo, para apresentar nosso referencial tedrico, elegemos como eixo de analise essas
questBes. Defenderemos que ambas as concepgdes veem a pratica de forma prioritéria, mas se

relacionam com essa dimensado da realidade de forma bem diferente.

Por isso, 0 foco deste capitulo procura evidenciar a relacdo entre teoria e prética, a partir da
perspectiva marxista em contraste com a compreensdo advogada pela epistemologia da
pratica. Abordaremos primeiro a teoria da constituicdo ontoldgica do ser social, a teoria de
vida cotidiana e ndo cotidiana de Agnes Heller e os pressupostos do método cientifico
segundo Marx. Acreditamos que essas formulagfes tedricas em muito nos auxiliardo na
compreensdo dessa complexa relacdo existente entre teoria e pratica, como também
contribuirdo para desmistificar possiveis aproximacdes da filosofia marxista com o
movimento da epistemologia da pratica, por haver em ambas uma prioridade na “acdo

pratica”.

Antes, porém, apresentamos uma breve introducdo terminoldgica relativa a teoria e pratica,

inclusive para fazer um esclarecimento inicial quanto ao termo praxis.

O dicionario Michaelis da lingua portuguesa! traz o termo teoria como “[...] conhecimento
especulativo considerado independente de qualquer aplicagdo. Conhecimento que se limita a
exposi¢do, sem passar a agdo, sendo, portanto, o contrario da pratica”. Também atribui a
teoria “[...] principios basicos e elementares de uma arte ou ciéncia”. Cunha (2007, p. 764)
afirma que etimologicamente o termo teoria provém do grego 6eswpia, que significa
“conhecimento especulativo, meramente racional”. Segundo Chaui (2002, p. 512), a palavra
theoria (teoria) deriva do verbo grego theoréo que significa: “observar, examinar,
contemplar”. Esse verbo esta ligado a um sujeito, o theoroi
[...] que era o individuo enviado pelos dirigentes de determinada polis grega para
observar as estratégias, as taticas que eram utilizadas pelas equipes adversarias que
iam os jogos olimpicos, quer seja para a disputa desportiva, quer para a literéria
(musiké). O theoroi se transformou no tedrico. A ele cabia esse papel de viajante e

observador atento que, ao retornar & sua cidade, junto aos seus, trazia algum
conteudo, algo para ser contado (LOUREIRO, 2012, p. 2).

1 Versdo disponivel em:
<http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portuguesportugues&palavra=teoria>.
Acesso em: 28 maio 2013.
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Chaui (2002, p.512) afirma que, posteriormente, 0s tedricos passaram:

[...] a significar os que contemplam com os olhos da inteligéncia ou do espirito e,
portanto, que examinam ideias, conceitos, esséncias, com o significado de
raciocinar, pensar, demonstrar, julgar, meditar e refletir. A teoria é o conhecimento
pelo conhecimento, sem preocupacgdo com seu uso instrumental, com sua aplicacao,
com as técnicas.

Em principio, percebemos que os tedricos (theoroi) da Grécia antiga exerciam uma funcéo
plasmada no fendémeno. Eles narravam uma acdo que ndo era a deles proprios. Eles
contemplavam uma agédo de outros sujeitos e a eles cabia relatar o que viam; posteriormente,
essa funcdo passou a requerer uma atitude mais reflexiva, um olhar mais distanciado, nao

mais preso e limitado na aparéncia do fenémeno.

A atividade intelectual na Grécia antiga foi intensificada pela escraviddo. Como “[...] a
atividade pratica material, e particularmente o trabalho, era considerada no mundo grego e
romano como uma atividade indigna dos homens livres e propria dos escravos” (VAZQUEZ,
2011, p. 39), os considerados cidaddos gregos tiveram mais tempo para se dedicar as

atividades teérico-contemplativas.*?

Em relacdo ao termo prética, os dicionarios da lingua portuguesa o relacionam com acao ou
efeito de praticar; realizacdo de qualquer ideia ou projeto; aplicacdo das regras ou dos
principios de uma arte ou ciéncia; exercicio de qualquer ocupacéo ou profissdo. Cunha (2007,
p. 628) aponta que o significado etimologico da palavra pratica vem do termo grego npdfika,
que significa ‘“uso, experiéncia, exercicio”. Portanto, em termos de origem historica e
etimoldgica, o tedrico narra 0 que o pratico faz. Essa separacdo se consolida com a propria
divisdo social do trabalho: o trabalho manual (ou seja, o fazer) é atribuido as classes
dominadas e visto como inferior, enquanto o intelectual (isto é, o pensar), as classes
dominantes e, por essa razdo, é considerado um trabalho mais elevado. Nesse aspecto, a
dicotomia teoria e pratica ndo € um problema apenas da producdo do conhecimento ou do

imaginario das pessoas, mas tem uma base social e historica.

Véazquez (2011, p. 30) menciona que ndo ha, etimologicamente, uma diferenca entre os
termos pratica e praxis, pois “Praxis em grego antigo, significa a ag8o, de levar algo a cabo,

[...] uma acdo que tem seu fim em si mesma [...]”. Esse autor esclarece que o termo préxis é

12 Segundo Lefebvre (1991, p. 110), essa separacdo entre concreto e o abstrato, entre a contemplacéo e a acéo,
entre a teoria e a préatica foi nefasta para o pensamento humano. Inicialmente, teve como fundamento social a
escravidao, pois todo trabalho préatico e produtivo era delegado aos escravos e a atividade contemplativa/tedrica
foi reservada a aristocracia, um prazer luxuoso reservado aos homens livres.
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mais comum no dicionario filoséfico e justifica que o uso dessa palavra em seu livro Filosofia
da praxis, mesmo que etimologicamente ndo exista diferenga, foi para “[...] livrar o conceito

de ‘pratica’ do significado predominante em seu cotidiano [...]”(p. 29).

Em varios dicionarios filos6ficos, o termo préaxis aparece como uma categoria filosofica
marxista. Japiassu e Marcondes (2001, p. 155) escrevem: “Na filosofia marxista, a palavra
grega praxis é usada para designar uma relacdo dialética entre 0 homem e a natureza, na qual
o0 homem, ao transformar a natureza com seu trabalho, transforma a si mesmo”. Ha, também,
eminentes marxistas que ratificam essa posicdo. Esse é o caso de Karel Kosik (1995, p. 217),

para quem “O grande conceito da moderna filosofia materialista é a praxis”.

A esse respeito Duarte (2007, p. 4) afirma que:

[...] na lingua alemd, a palavra Praxis, de origem grega, é a Unica palavra que
corresponde ao substantivo ‘pratica’ na lingua portuguesa [...]. A melhor traducdo
para a palavra Praxis em Marx é simplesmente ‘pratica’. Ao contrario do que
afirmam alguns marxistas, ndo me parece que Marx tenha criado ou utilizado uma
categoria filosofica especifica que seria representada pela palavra Praxis. A tdo
comentada categoria de praxis como categoria central do marxismo nédo existe na
obra de Marx. N&o se trata de afirmar que a relacdo entre teoria e pratica ndo fosse
importante para Marx ou que a pratica humana nado fosse o ponto de partida de sua
teoria. O que estou afirmando é simplesmente que a palavra Praxis ndo tem no
vocabulario de Marx esse significado filoséfico especial. No vocabulario de Marx,
Praxis significa pratica.

Duarte (2011) ainda esclarece que, toda vez que Marx quis diferenciar ou enfatizar qualquer
tipo de pratica, ele usou adjetivacdes: pratica revolucionaria, pratica critica etc. Por essa
razdo, optamos por seguir essa indicacao e tratar praxis como pratica, mesmo sabendo que tal
decisdo ndo é consensual entre marxistas e que, no Brasil, essa op¢do vai a contrapelo de
como o termo praxis se disseminou em varios setores académicos como unidade entre teoria e

pratica.

Como ja dito, vamos nos deter na seguinte questdo: qual a natureza da relacdo entre teoria e
pratica nos escritos marxianos? Como essa relacdo tem sido refletida nas producdes tedricas
dos estudiosos da tradicdo marxista? Esclarecidas essas questdes, podemos entdo avaliar
possiveis aproximacdes e confusbes existentes entre a filosofia marxista e a perspectiva

filosofica que fundamenta 0 movimento da epistemologia da prética.

Devido a amplitude da obra de Marx, selecionamos os Manuscritos econdmico-filosoficos de
1844, as Teses sobre Feuerbach de 1845 e a introducdo de Para a critica da economia

politica de 1857, como referéncias. Também fizemos uso da producdo de varios outros
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autores que comungam com 0s pressupostos da tradicdo marxista, como Frederico (2009),
Netto e Braz (2006), Chasin (1988), Saviani (2008, 2011, 2012), Duarte (2004, 2007, 2012),

entre outros.

Este capitulo esta estruturado em cinco itens. Como a relacéo teoria e pratica, no pensamento
marxiano, tem um vinculo com o processo ontoldgico de constituicdo do ser social, isto €,
com o formar-se humano, explicamos como Marx compreende a constituicdo do humano. No
segundo topico, abordamos especificamente a relacdo entre teoria e préatica sob a perspectiva
marxiana. Ja no terceiro item, tratamos os principais elementos da teoria sobre vida cotidiana
e ndo cotidiana de Agnes Heller. Em seguida, relacionamos a discussdo feita com os
pressupostos do método cientifico segundo Marx, para extrair a concepc¢do norteadora desta
dissertacdo do que seja pesquisa. Por sua vez, no ultimo tépico, fizemos algumas
diferenciagcdes a concepcdo marxista de teoria, pratica e pesquisa em relagdo a compreensao

defendida pelo movimento da epistemologia da pratica.

2.1 O PENSAMENTO MARXIANO SOBRE A CONSTITUICAO DO SER SOCIAL

Os Manuscritos econémico-filoséficos foram escritos em 1844 e publicados apenas em 1932.
Na verdade, como o proprio nome indica, eram manuscritos, cadernos de anotaces nos quais
Karl Marx (1818-1883) registrava algumas de suas elaborag6es; portanto tinham o carater de
sintese pessoal, de orientacdo de ideia e de estudos, e ndo uma sistematizacdo para publicacéo.
Nessas anotacdes, um dos desafios de Marx era entender em que consistia a esséncia humana.
Esses cadernos foram encontrados muitos anos depois, com varias paginas deterioradas e
perdidas. Dessa forma, para além do carater de registro pessoal, muitos assuntos ficam
inconclusos, o que dificulta ainda mais a sua leitura. Segundo Frederico (2009, p. 13), esse
“[...] seu carater fragmentario convida aos seus leitores uma eterna montagem e remontagem
de significados, ditados pelas modifica¢bes introduzidas incessantemente em nossa vida

cultural e politica”.

Importante pontuarmos outra observacdo de Frederico (2009, p. 12): essa obra é fruto das

inquietagdes de um autor “[...] procurando firmar suas ideias em meio as polémicas do seu
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tempo e no confronto com importantes pensadores mais influentes”. Representa um marco
historico e tedrico muito importante, pois, nesse momento, 0 pensamento marxiano se
constitui a partir do confronto entre o idealismo hegeliano e o materialismo feuerbachiano.
Também é o periodo de encontro de Marx, devido ao exilio na Franga, com 0 movimento

operério francés.

As Teses sobre Feuerbach®® foram escritas em 1845 e também ndo foram publicadas na
época; foram encontradas por Engels apds a morte de Marx. Estavam em um dos cadernos de
anotacOes e de estudo de Marx. A escrita dessas teses ndo tinha carater de publicagdo, eram
ideias sintéticas lancadas no papel.

Segundo Meszaros (2006, p. 21), os Manuscritos econdmico-filoséficos constituiram o
primeiro sistema abrangente de Marx. ‘“Nesse sistema, cada ponto particular ¢
‘multidimensional’: liga-se a todos 0s outros pontos do sistema marxiano de ideias; esta
implicado por eles assim como os implica”. O autor pontua que, nos Manuscritos de 1844,

Marx formula duas séries de questdes:

A primeira série investiga por que ha uma contradi¢do antagbnica (ou ‘oposi¢cdo
hostil’, como ele por vezes diz): entre tendéncias filosoficas (da mesma época, bem
como de épocas diferentes); entre ‘filosofia’ e ‘ciéncia’; entre ‘filosofia’ (ética) e
‘economia politica’; entre esfera tedrica e a pratica (isto é, entre teoria e pratica).

A segunda série ocupa-se da questdo da transcendéncia (Aufhebung), perguntando
como é possivel substituir o atual estado de coisas, o sistema predominante de
alienacdes, do estranhamento evidente na vida cotidiana até as concepcdes alienadas
da filosofia. Ou, expresso em forma positiva: como é possivel conseguir a unidade
de opostos, em lugar das oposicGes antagOnicas que caracterizam a alienacdo. (A
oposicdo entre o ‘fazer e pensar’, entre ‘ser e ter’, entre ‘meios ¢ fim’, entre ‘vida
publica e vida privada’, entre ‘produgdo e consumo’, entre ‘filosofia e ciéncia’, entre
‘teoria e pratica’, etc.).

Diante da consideracdo de que os Manuscritos abordam varias contradi¢Ges, dentre elas a
teoria e a pratica, e as possibilidades de superacdo dessa dicotomia, pareceu-nos relevante
tomar essa obra como referéncia. J& em Teses sobre Feuerbach, Marx trata explicitamente da
teoria e da pratica, o que nos impele a toméa-las também como fonte de reflexdo. Como se

percebe, a escolha dessas obras ndo foi aleatdria, pois ambas se vinculam ao nosso tema.

13 “Nas teses estamos diante de ‘um esbogo genial’, como Engels chamou, estamos diante da certiddo de
nascimento do pensamento fundamental do Marx. Nelas todas as posi¢Bes fundamentais aparecem através da
forma aforismatica, ou seja, afirmagdes ndo provadas. Sdo fundamentagdes no plano ontoldgico enquanto elas
resumem o percurso critico que nelas ndo esta explicitado. O texto enquanto tal ndo diz o que o individuo &, de
que ele é composto, o que faz etc., mas da uma descri¢cdo suméria de sua génese e de suas caracteristicas. As
onze teses contém a instauracdo ontoldgica, os lineamentos decisivos da ontologia marxiana do ser-social”
(CHASIN, 1988, p. 64).
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Em termos filos6ficos, nessas obras, Marx dialoga com o pensamento de Hegel e de
Feuerbach. Esse dialogo foi fundamental para a estruturacdo de suas ideias posteriores. Para
compreender isso e para aproximar o leitor da efervescéncia tedrico-filosofica em que o
jovem Marx se encontrava, quando escreveu esses dois textos, retomamos, de modo

panoramico, as principais ideias de Hegel e de Feuerbach.

Hegel*

constroi um sistema a partir da no¢do de Espirito Absoluto (Espirito capaz de pensar-
se a si proprio) e do movimento da dialética. O idealismo hegeliano é um sistema, uma
construcdo logica, racional, coerente, que pretende apreender o real em sua totalidade,
contrariando as ideias do também filésofo idealista alemdo Kant,” que defendia que

a coisa em si ndo era cognoscivel.

Segundo Reale e Antiseri (2005, p. 104), a realidade para Hegel ndo é substancia, e
sim sujeito, ou seja, pensamento, espirito. Isso significa, também, dizer que o real
ndo é fixo e imutavel; é atividade, processo, movimento, ou melhor, automovimento:
“O espirito é a idéia que se realiza e se contempla por meio de seu proprio
desenvolvimento”. Dessa forma, Hegel acredita que:
[...] o espirito se autogera, gerando ao mesmo tempo a prépria
determinacdo e superando-a completamente: o espirito € infinito porque se
atua e se realiza sempre como infinito que ao mesmo tempo supera o finito.
O espirito infinito hegeliano é como um circulo em que principio e fim
coincidem de modo dindmico, como um movimento em espiral em que o

particular é sempre posto e sempre resolvido no universal (REALE;
ANTISERI, 2005, p. 99).

Hegel distingue trés momentos da autorreflexdo do espirito. O primeiro momento é o
da ideia em si, da ideia pura (estudada pela Ldgica). O segundo é a ideia fora de si
(estudada pela Filosofia da Natureza). E o momento em que a ideia entra em
contradicdo consigo mesma e projeta seu ser adiante, objetiva-se em uma producéo. E o
instante em que o espirito constitui 0 mundo natural. O terceiro momento é a ideia que
retorna a si (estudada pela Filosofia do Espirito), momento no qual o pensamento é
capaz de pensar a si proprio. Portanto, ha ai uma reconciliacdo entre espirito e mundo,
surgindo o Espirito Absoluto (autoconsciéncia). Esse € o momento especulativo, o ponto

culminante do processo dialético.

4 Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831) nasceu em Stuttgart, na Alemanha. Foi um importante filosofo
idealista que defendia a ideia de que a realidade é passivel de ser conhecida.

> para Kant (1724-1804), filésofo também alemdo, a razio humana ndo da conta de apreender a
realidade. Por meio da razdo humana, pode-se conhecer a expressdo dos fendmenos da realidade,
mas jamais a totalidade da coisa em si. O fen6meno é cognoscitivo e a esséncia néo.
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Como se percebe, para Hegel, o ser é processo, € um ser em movimento e, nesse movimento
estabelecido pela contradi¢do, Hegel atribui um importante papel a historia. O pensamento de
Hegel “[...] ndo nega a realidade, mas afirma que ela é o resultado do movimento do Espirito
Absoluto na historia, entendida como Razdo que se aliena de si para se fazer matéria e
retomar ao espirito novamente” (SARTORIO, 2001, p. 128).

Por isso, a famosa frase de Hegel “[...] tudo aquilo que ¢ real é racional e tudo aquilo que ¢
racional é real, indica justamente que a realidade é o proprio desenvolver-se da ideia e vice-
versa” (REALE; ANTISERE, 2005, p. 99).

Apds a morte de Hegel, seus seguidores dividiram-se em dois campos. A ala conservadora, 0s
hegelianos de direita, defendiam a ortodoxia religiosa e a monarquia prussiana; ja 0s
hegelianos de esquerda, chamados jovens hegelianos (David Friedrich Strauss, Edgar e Bruno
Bauer, Feuerbach e Ciszkowski, entre outros) interpretavam Hegel em um sentido
revolucionario, o que os levou a se aterem ao ateismo na religido e a combater a monarquia
prussiana.

A esquerda hegeliana rechacava o sistema filosofico geral de Hegel e apegava-se ao

método dialético deixado pelo fildsofo. [...] A esquerda hegeliana recorria ao carater

negativo da dialética para argumentar que 0 movimento ininterrupto da ldeia nunca

cessa e, portanto, em sua marcha ascendente, superaria o presente, negaria o Estado
prussiano monarquico, anunciaria 0s novos tempos (FREDERICO, 2009, p. 19).

Se, para Hegel, o mundo é produto da racionalidade, para o jovem hegeliano Feuerbach,*® a
natureza ndo é produto de uma ideia fora de si, posta pelo espirito. Esse filosofo critica o
teismo e o idealismo por ignorarem a autonomia e a independéncia da natureza: “A natureza
é, pois, 0 ser primeiro, 0 que origina, o que produz tudo de si, e ndo pode ser pensada como
produzida, pois ela existe por si e tem seu sentido tdo somente em si mesma” (CHAGAS,

2009, p. 120).

Para Feuerbach, a natureza existe independente da consciéncia humana e, por sua vez, a
consciéncia humana s6 existe devido ao desenvolvimento da natureza: “A natureza precede 0
espirito e, por isso, € sua base organica” (CHAGAS, 2009, p. 122). A atividade de pensar ndo
é concedida ao ser humano por um ser fora dele, é uma atividade corporea e, portanto,

vinculada aos sentidos. Por isso, as sensacdes precedem o pensar e sdo a base da atividade da

® Ludwig Feuerbach (1804-1872), filésofo alem&o, durante dois anos, foi aluno nos cursos de Légica
ministrados por Hegel em Berlim. Esse fildsofo nega o conceito hegeliano que prega que existe primeiro a ideia
e depois a matéria; segundo ele, deveriamos entender Hegel de cabeca para baixo.



51

consciéncia. No materialismo empirista de Feuerbach, ha a valorizacdo do sensivel, em que a

realidade objetiva € aquela realidade sentida imediatamente.

Esse fil6sofo atacou a estrutura do pensamento de Hegel ao afirmar que a ideia ndo pode ser o
ponto de partida da histéria, pois, para existir pensamento, é necessario o ser pensante. Por
sua vez, como ser pensante, 0 ser humano é resultado do desenvolvimento da natureza. O

homem, antes de tudo, & um ser natural.

Para Feuerbach, o idealismo hegeliano inverte essa relacdo e, ao invés de atribuir a
precedéncia de ser a natureza, coloca a natureza como producgdo do pensar. Essa inversao se
assemelha ao fenémeno religioso. Deus, para Feuerbach, é uma objetivacdo/producdo do
homem; o ser humano projeta no divino suas préprias qualidades. Os homens criam 0s seus
deuses, mas depois ndo se reconhecem em suas projecoes e, de criadores, passam a ser vistos
como criaturas. Esse processo de estranhamento, de ndo reconhecimento nas objetivacdes

humanas, € um conceito importante que Marx absorve de Feuerbach.

Segundo Frederico (2009, p. 46), “[...] Feuerbach nos apresenta a sua filosofia como um
substituto, como uma forma de religido que promove o culto do género humano”. Esse
filosofo acreditava na necessidade de livrar-se da fé em forcas sobrenaturais e voltar-se para si
e para a natureza. A razdo, o amor e a vontade deixam de ser sentimentos e qualidades
humanas e transformam-se em sujeitos que vao conduzir o homem.
Feuerbach aspira a uma relagdo humana para com a natureza, mediada pela
sensibilidade (Sinnlichkeit), pela contemplagdo sensivel da natureza, tal como esta
aparece imediatamente ao homem. Ele quer restabelecer uma relagdo natural para o
homem mediante a relacdo imediata, sensivel ao amor do eu para o tu, do singular

(do individuo) para o género (para a comunidade), cuja base vale para ele como a
relacdo natural do homem para a mulher (CHAGAS, 2009, p. 125).

Ao contrario do que muitos pensam, ndao foi Marx o criador do materialismo. A tradicdo
materialista remonta aos filosofos da Antiguidade Classica. Contudo, foi a leitura de
Feuerbach que provocou em Marx uma virada materialista. A filosofia marxista se destaca e
se diferencia das demais correntes materialistas, pois trata-se de “[...] um materialismo que
une dialeticamente a modificacdo da realidade objetiva e a modificacdo dos sujeitos, dos seres
humanos” (DUARTE, 2007, p.7).

Como veremos adiante, existe diferenciacdo entre o materialismo empirista de Feuerbach e o
materialismo historico e dialético de Marx. Para compreender isso, precisamos antes entender

como Marx percebe 0 processo ontologico da constituicdo do ser social. Explicar a ontologia
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do ser social é explicar como se constitui a especificidade do ser social, distinguindo o ser

humano dos demais seres Vvivos.

Para Marx, o trabalho é uma categoria central para a compreensdo do fenémeno humano-
social. O trabalho é uma atividade sensivel humana que transforma matérias naturais em
produtos para o atendimento de certas necessidades. “O trabalhador nada pode criar sem a
natureza, sem o mundo exterior sensivel (sinnlich). Ela é a matéria na qual o seu trabalho se
efetiva, na qual [o trabalho] ¢ ativo, [e] a partir do qual [o trabalho] produz” (MARX, 2010, p.
81).

A atividade aqui relacionada com o trabalho ndo é natural, determinada por uma heranca
genética. Ao diferenciar a atividade do homem da de outros animais, Marx (2010, p. 84)
assim expde: “O animal ¢ imediatamente um com a sua atividade vital. Nao se distingue dela.
E ela. O homem faz da sua atividade vital mesma um objeto da sua vontade e sua consciéncia.
Ele tem atividade vital consciente”. Essa atividade vital consciente é que caracteriza ¢ faz do

individuo um ser genérico, um representante do género humano.

Para Marx, 0 homem comeca a distinguir-se dos animais no momento em que comeca a
produzir seus meios de subsisténcia, ao “[...] produzirem os seus meios de subsisténcia, 0s
homens produzem indiretamente a sua propria vida material” (MARX; ENGELS, 2009, p.

24). Trabalho, ent&o, é entendido como um

[...] conjunto de esforcos que os grupos tinham de efetivar para sobreviver —
esforcos voltados para extrair da natureza os meios de manter e reproduzir a sua
vida, voltados para atender as necessidades elementares de manutencao e reproducao
fisica dos grupos e seus membros. Essa atividade desencadeou transformacfes
substantivas em tais grupos e seus membros: o Seu exercicio determinou o
surgimento das relacdes e desdobramentos inexistentes na natureza. [...] foi através
do trabalho que grupos de primatas se transformaram em grupos humanos, foi
através do trabalho que a humanidade se constituiu como tal (NETTO; BRAZ, 2006,
p. 36-37).

O surgimento do ser social foi resultado de um processo de milhares de anos.” O homem, a

partir de uma base natural, desenvolveu caracteristicas e tracos que o distinguem da natureza.

7 «pesquisas arqueologicas e antropoldgicas indicam que a primeira forma hominidea (Australopithecus
anamensis) surgiu sobre a Terra ha cerca de 4 milhdes de anos e que a evolugdo que levou ao aparecimento da
forma hominidea que descendemos (Homo sapiens sapiens) culminou hé cerca de cem mil anos. Até a invengdo
da escrita, o aparecimento do homem configura a chamada ‘Pré-histéria’, que geralmente se divide em trés
periodos: o paleolitico (‘idade da pedra lascada’), que se estendeu por mais de 2,5 milhGes de anos; neolitico
(‘idade da pedra polida’), iniciado ha mais de 20 mil anos (a transi¢do do paleolitico ao neolitico designa-se por
mesolitico) e a idade dos metais, que comegou por volta de 6000 a.C.” (NETTO; BRAZ, 206, p. 37).
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Mediante o trabalho, os homens se autoproduziram, tornando-se seres sociais. Segundo Netto
e Braz (2006, p. 38-39, grifos do autor),
[...] esse é o processo da historia: o processo pelo qual, sem perder sua base
organico-natural, uma espécie da natureza constituiu-se como espécie humana —
assim, a historia aparece como a histéria do desenvolvimento social, como processo

de humanizacdo, como processo da producdo da humanidade através da sua auto-
atividade: o desenvolvimento histérico é o desenvolvimento do ser social.

O homem € natureza historicamente transformada. Ele faz histéria e se faz na historia. O
homem transforma a natureza e a si mesmo. Quanto mais 0 homem se humaniza, mais ele se
afasta da dimensdo natural que o constitui. Podemos falar, entdo, que o trabalho,
diferentemente de uma atividade natural, € uma atividade intencional, uma relacdo mediada

entre 0 seu sujeito e o0 seu objeto.

Ao diferenciar a produgdo animal da humana, Marx (2010, p. 85) afirma:

E verdade que também o animal produz. Constrdi para si um ninho, habitacdes,
como a abelha, castor, formiga etc. No entanto, produz unilateral[mente], enquanto o
homem produz universal[mente]; o animal produz apenas sob o dominio da caréncia
fisica imediata, enquanto o homem produz mesmo livre da caréncia fisica [...].

Entdo, como o trabalho é uma atividade intencional humana, ao operar sobre a natureza, o ser
humano se objetiva, pde o seu ser naquilo que criou, ou seja, pelo trabalho o ser humano
materializa a sua subjetividade. Nessa relacdo com a natureza, o ser humano engendra um
mundo de objetivagdes externas a ele proprio, apesar de ser dele dependente: “Por meio do
trabalho, o ser humano incorpora, de forma historicamente universalizadora a natureza ao
campo dos fendmenos sociais” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 21). Quanto mais se
desenvolve o ser social, mais diversas sdo as suas objetivacGes e mais “[...] as necessidades
humanas se ampliam, ultrapassando o nivel das necessidades de sobrevivéncia e surgindo
necessidades propriamente sociais” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 21).

O trabalho é uma categoria fundamental para compreendermos o pensamento de Marx, porém
ndo é dele a ideia de trabalho como movimento, processo constituidor do mundo. Essa
elaboracdo é tributaria do pensamento de Hegel, mas com uma diferenca ontologica
fundamental. Trabalho, na concep¢do de Hegel, ndo é uma atividade humana, mas sim do
espirito. A dialética presente no trabalho em Hegel seria mais “[...] uma narrativa historica de
como a razao se autoconstitui na marcha de sua plenitude. Ele descreve historicamente como

a razdo se forma [...]. O mundo dos objetos é dissolvido no mundo da racionalidade. Neste
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passo hd uma mitificacdo: uma razao constituidora de mundo” (CHASIN, 1988, p.15). Marx

repensa a dialética de Hegel numa perspectiva materialista.

Em principio, podemos nos perguntar, de forma bem simploria, em que o pensamento de
Marx se difere do pensamento de Feuerbach, pois é ele, antes de Marx, quem coloca em
xeque a estrutura do pensamento de Hegel, ao atribuir a natureza a primazia na constituicdo
do ser. E ele quem trata 0 homem como um ser carente, um ser que necessita de algo que esta
fora dele. Portanto, um ser que, ao suprir suas caréncias, objetiva-se, pois, se 0 homem fosse
um ser sem caréncias, seria um ser inobjetivo, um ser autossuficiente. E Feuerbach quem
percebe 0 homem em sua generalidade humana, diferenciando este ser das demais espécies,

ndo no plano da racionalidade, mas da materialidade.

Marx (2010, p. 127) concorda com Feuerbach quando afirma que o homem ¢ um “[...] ser
natural, corpdreo, sensivel, objetivo, ele € um ser que sofre, dependente e limitado, assim
como o animal e a planta, isto €, os objetos de suas pulsdes existem fora dele, como objetos
independentes dele”. Porém, para Marx, o ser humano age sobre a natureza de forma a
preencher as suas caréncias. Enquanto, para Feuerbach, a caréncia é contemplativa/passiva,
para Marx, a caréncia €, a0 mesmo tempo, passividade, mas mola impulsionadora de uma

atitude ativa.

Na V tese sobre Feuerbach, Marx (2013, s/p) deixa clara essa diferenga: “Nao satisfeito com o
pensamento abstrato, Feuerbach recorre a percepcdo sensivel. Ndo concebe, porém, a
sensibilidade como uma atividade pratica, humano-sensivel”. Marx, com isso, afirma que a
atividade humana no materialismo empirista de Feuerbach esta restrita ao sensivel, a uma
acdo humana intuitiva presa a imediaticidade da realidade. Feuerbach fica restrito a um
determinismo natural, vé o homem como ser sensivel, passivo e sofredor, ndo percebe a
dimenséo ativa do ser capaz de transformar a sua realidade. Ndo compreende 0 homem como
um “[...] ‘ser automediador da natureza’ que por meio do trabalho, desprendeu-se da natureza,
diferenciou-se dela, elevou-se acima de seus limites, e sobre ela passou a exercer uma acao
transformadora” (FREDERICO, 2009, p. 179). Feuerbach ndo vé o lado ativo do homem, a
sua capacidade de transformar a natureza e com isso se autotransformar. Ele ndo consegue
compreender que:

[...] o homem, além de ser uma esséncia sensivel, nascida da natureza, é também um

produto dele mesmo (ein Produkt des Menschen), da cultura, da histéria. Do mesmo

modo, ele desconhece igualmente 0 nascimento e o desenvolvimento histérico da
existéncia do homem e de sua consciéncia com base na apropriacdo material da
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natureza, na produktion submetida a determinada relacdo social, e o abstrai
completamente de suas relagdes socioecondmicas e politicas, porque ele ndo o
entende como “ensemble”, como membro da sociedade (Glied der Gesellschaft)
(CHAGAS, 2009, p. 127).

Dessa forma, Marx rompe com a concep¢do feuerbachiana de género humano como uma
entidade passiva, isolada e sem historia. Na X tese sobre Feuerbach, Marx (2013, s/p) reforga
essa limitagdo do pensamento desse filosofo: “O méximo a que chega o materialismo
perceptivo, isto €, o materialismo que ndo concebe a sensibilidade como uma atividade

pratica, € a percepg¢ao dos diferentes individuos isolados da ‘sociedade civil™”.

Na tese | sobre Feuerbach,® escrita por Marx, essa diferenca se explicita ainda mais:

O defeito fundamental de todo materialismo anterior — inclusive o de Feuerbach —
esta em que sO concebe o objeto, a realidade, o ato sensorial, sob a forma do objeto
ou da percepcdo, mas ndo como atividade sensorial humana, como pratica, ndo de
modo subjetivo. Dai decorre que o lado ativo fosse desenvolvido pelo idealismo,
mas apenas de modo abstrato, ja que o idealismo, naturalmente, ndo conhece a
atividade real, sensorial, como tal. Feuerbach quer objetos sensiveis, realmente
diferentes dos objetos do pensamento; mas tampouco concebe a atividade humana
como uma atividade objetiva. Por isso, em A Esséncia do Cristianismo, s considera
como autenticamente humana a atividade tedrica, enquanto a pratica, somente é
concebida e fixada em sua manifestacdo judia grosseira. Portanto, ndo compreende a
importancia da atuagéo ‘revolucionaria’, pratico-critica (MARX, 2013, s/p).

Marx, ja na primeira tese, reclama que Feuerbach ndo capta a realidade como decorrente da
atividade humana sensivel (trabalho); ele trata a realidade objetiva como algo preso ao objeto.
Nao compreende a realidade do mundo como feita pelo homem, como uma “[...] coagulacéo
da subjetividade em objetividade” (CHASIN, 1998, p. 52). N&o consegue perceber que é na
atividade pratica que estd a materialidade da subjetividade humana, que o mundo sensivel que
0 rodeia é produto historico de geracbes anteriores. Feuerbach ndo vé o sujeito como
construtor da historia, portanto ele abandona a nogédo de trabalho, como acdo transformadora
do ser humano, categoria esta que ja estava presente no pensamento hegeliano, mas de forma

abstrata.

Segundo Duarte (2007, p. 7), Marx criticou Feuerbach pelo fato de esse filésofo “[...] ndo ter
visto a pratica humana para além de suas formas cotidianas, utilitaristas e pragmaticas”.
Quando Marx usa a expressdo “manifestacdo judia grosseira”,™ ele se refere justamente a essa
percepcdo fenoménica de Feuerbach de captar a realidade: “Para Marx, ndo ¢ suficiente

criticar a religido e mostrar que os cristdos se alienam de seu deus, € preciso ir além, fazer a

8 A tese | 6 um bom argumento para confirmarmos a afirmagéo de Duarte (2007) a respeito da néo utilizagdo do
termo praxis como categoria filosofica. No final da tese, o termo aparece seguido de uma adjetivacao.

19 Marx, com essa expressao, também esta adjetivando uma percepcao de pratica que vé apenas o dado imediato
da realidade.
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critica da propria sociedade que produz religido como uma das formas alienadas de

relacionamento entre o ser humano e a realidade” (DUARTE, 2007, p. 6).

Ainda sobre o materialismo feuerbachiano, Duarte (2007, p. 6) comenta que, “[...] ao nao
abordar a atividade humana objetiva e a producdo da realidade objetiva pela atividade
humana, permanece preso ora ao objeto desprovido de atividade humana, ora a atividade

humana reduzida a atividade de pensamento”.

N&o podemos negar que a critica elaborada por Feuerbach ao carater especulativo e mistico da
filosofia hegeliana fez com que Marx, num primeiro momento, se aproximasse das producdes
desse autor. Mas rapidamente Marx percebeu que a critica a religido ndo era suficiente, pois
era preciso estendé-la ao mundo objetivo. Apds o esclarecimento da origem e do fundamento
do mundo celeste, era preciso esclarecer a verdade do mundo terrestre. Marx deixa clara essa
posicao na IV tese sobre Feuerbach:
Feuerbach parte do fato da auto-alienacédo religiosa, do desdobramento do mundo
em um mundo religioso, imaginario, e outro real. Sua tarefa consiste em decompor o
mundo religioso em sua base terrena. N&o vé que, uma vez realizado esse trabalho, o
principal continua por fazer. Na realidade, o fato de que a base terrena se separe de
si mesma e fixe nas nuvens um reino independente s6 pode ser explicado através da
dilaceracdo interna e da contradicdo desse fundamento terreno consigo mesmo. Este
Gltimo deve, portanto, primeiro ser compreendido em sua contradicdo e em seguida
revolucionado praticamente mediante a eliminacdo da contradi¢do. Por conseguinte,

depois de descobrir por exemplo na familia terrena o segredo da sagrada familia, é
preciso criticar teoricamente aquela e transforméa-la praticamente (MARX, 2013,

s/p).

Ha uma ruptura do pensamento de Marx com o de Feuerbach ao perceber o carater
contemplativo e imobilista da filosofia feuerbachiana. Como vimos, Marx percebe a
necessidade de estender a critica a todas “[...] as esferas que alienam e sucumbem o homem
da sua prépria vida, estilhacam a sua existéncia na sua relacdo com os outros homens e na
relacio com a natureza naquilo que é préprio do homem: ser social ativo e criador”
(SARTORIO, 2001, p. 92). Diferente de Feuerbach, Marx afirma que a chave para a
emancipacdo humana esta na organizacdo social e ndo na religido. Feuerbach ndo critica

justamente o que Marx Vé: a necessidade de transformacdo da sociedade capitalista.

Essa preocupacdo esta claramente presente em varios momentos dos Manuscritos econémico-
filosoficos. Marx percebe o sentido negativo do trabalho na sociedade capitalista e visualiza o
trabalho como uma atividade alienada, que encaminha o homem para a desumanizacdo. O

trabalho, como uma atividade consciente do género humano, caracterizado como uma acéo
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criadora e humanizadora, passa a ser escravizador. Mergulhado na realidade histérico-social,
Marx percebe o que Hegel ndo viu: o lado negativo do trabalho na sociedade capitalista.
Na medida em que o trabalho estranhado. 1) estranha do homem a natureza, 2) [e 0
homem] de si mesmo, de sua prépria funcdo ativa, de sua atividade vital; ela
estranha do homem o género [humano]. Faz-lhe da vida genérica apenas um meio da
vida individual. Primeiro, estranha a vida genérica, assim como a vida individual.

Segundo, faz da dltima em sua abstracdo um fim da primeira, igualmente em sua
forma abstrata e estranhada (MARX, 2010, p. 84).

Em uma sociedade dividida em classes antagdnicas, 0 ser humano ndo reconhece 0 universo
das objetivagdes sociais como sua producdo, visto que esse patrimbnio é apropriado
privadamente por outros seres humanos. Grande parte da producdo material é possuida nao
pela classe que a produziu, mas por uma classe dominante. Podemos dizer, entdo, que o
acesso a riqueza material e simbdlica, produzida pela humanidade no seu conjunto, é desigual.
Se o produto do trabalho ndo pertence ao trabalhador, um poder estranho [que] esta
diante dele, entdo isto s6 é possivel pelo fato de [0 produto do trabalho] pertencer a
um outro homem fora do trabalhador. Se sua atividade Ihe é martirio, entdo ela
tende ser fruicdo para um outro e alegria de viver para um outro. N&o os deuses, ndo

a natureza, apenas 0 homem mesmo pode ser este poder estranho sobre 0 homem
(MARX, 2010, p. 86).

Segundo Frederico (2009, p. 27), o elemento central do pensamento feuerbachiano do qual
Marx procurou se apoderar foi o da teoria da alienagcdo, mas, como vimos, Marx estendeu esse

conceito para uma dimensdo impensada por Feuerbach.

2.2 ALGUMAS CARACTERISTICAS DA RELACAO ENTRE TEORIA E PRATICA

Como vimos, o confronto entre o idealismo e o materialismo estd na busca da explicacdo da
ontologia do mundo. E a ideia que antecede 0 mundo material? Ou é o mundo material que
antecede a ideia? O idealismo defende a primazia da ideia. O materialismo argumenta que,
antes de existir qualquer ser pensante, o que havia era a natureza. A realidade natural material
antecede o ser que cria ideias. E, antes de existir a ideia, € necessario que exista 0 ser
pensante. O ser pensante é o ser humano, e ele é muito recente na historia do mundo, antes

dele a realidade natural ja existia.
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O ser humano se torna humano ndo porque pensou primeiro, mas porque foi impelido a agir
sobre a natureza para satisfazer as suas necessidades bésicas de sobrevivéncia. As
necessidades basicas naturais do homem obrigaram-no a atuar sobre a natureza, modificando-

a. Portanto, nesse aspecto, o que o tornou humano néo foi a ideia, mas a prética, a acéo.

Ao agir sobre a natureza, o ser humano desenvolveu sua capacidade de pensar. Foi por meio
da acdo que “[...] grupos de primatas se transformaram em grupos humanos [...]” (NETTO;
BRAZ, 2006, p. 37). O ser humano, por meio do trabalho foi capaz de constituir as suas
capacidades intelectivas, a ponto de antecipar mentalmente a sua acgao, projetar a sua acao.
Podemos dizer, entdo, que o trabalho é uma acéo pensante, que o trabalho fez e faz 0 homem
pensar. Como dizia Marx: o trabalho ¢ uma “atividade vital consciente”, mobilizadora da
inteleccéo e dos sentidos humanos. Portanto, ndo resta divida de que a realidade material tem
prioridade ontoldgica sobre a ideia, e a pratica tem primazia sobre a teoria ou, ainda, a préatica

¢ o fundamento da teoria.

Saviani (2008, p. 262) afirma que “[...] o ato de antecipar mentalmente o que sera realizado
significa exatamente que a pratica humana ¢ determinada pela teoria”. Essa € uma afirmacéo
que, abstraida de seu contexto mais amplo, pode gerar certo desconforto, pois levaria um
leitor desatento, ou ideologicamente mal intencionado, a entender que a teoria se reduziria a

capacidade humana de pensar (atribuir uma intencionalidade a uma acgéo).

Precisamos explicar que o fato de alguém pensar ndo quer dizer que esteja teorizando. A
teoria € um pensamento conceitual especifico e complexo diferente de um pensar qualquer ou
de um pensamento empirico. Se, por um lado, o trabalho é uma acao pensante, que envolve

acdo e pensamento, por outro, nem todo trabalho € acéo e pensamento tedrico.

Se percorrermos a historia humana, veremos que o pensamento tedrico nem sempre existiu, a

ciéncia (século XVII) e a filosofia tém data de nascimento (séculos VI e VIl a.C.).

Ao longo do tempo, o homem aperfeicoou os instrumentos de trabalho e a si proprio. E, a
medida que trabalhava, desenvolvia habilidades antes desconhecidas, as quais iam se
somando as anteriormente adquiridas também pelo trabalho. O trabalho, entdo, ndo é apenas
um meio para satisfacdo das necessidades de sobrevivéncia; ele é uma atividade que faz com
gue o ser humano avance para um novo estagio de desenvolvimento. Isto €, diante de um
estdgio mais avancado de desenvolvimento do ser humano, é preciso um estadgio mais

avancado de trabalho. O acimulo de conhecimentos mais simples foi e € 0 gérmen para a
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constru¢do de um conhecimento mais complexo, portanto, de um pensar tedrico. O pensar
torna-se tedrico quando ultrapassa os limites da experiéncia, quando o pensamento tenta

explicar o vivido para além da aparéncia.

Podemos identificar dois niveis de pensamentos que operam na compreensao da realidade e
na orientacdo da atividade humana: um pensamento mais empirico e outro pensamento mais
tedrico. O empirico constitui a forma primeira do pensar:
O pensamento empirico, derivado direto da atividade sensorial do homem sobre os
objetos da realidade é, indiscutivelmente, a forma primaria de pensamento, levando

ao conhecimento do imediato da realidade, isto é, ao conhecimento da realidade em
suas manifestagBes exteriores (ABRANTES; MARTINS, 2007, p. 316).

J& 0 pensamento teorico se origina do pensamento empirico, mas dele se diferencia:

[...] o pensamento tedrico apreende o objeto em suas relacGes internas e leis que
regem o seu movimento, compreensiveis por meio de elaboracGes racionais dos
dados dispostos pelo conhecimento empirico [...]. Ultrapassando os limites do que é
dado pela experiéncia, a racionalidade teorica ndo é simplesmente a forma ordenada
(definidora, caracterizadora, classificatéria, etc.) de expressdo da experiéncia, mas
sim o recurso, a ferramenta por meio da qual apreende-se um novo contetdo, ndo
passivel de observacdo imediata do aparente (ABRANTES; MARTINS, 2007, p.
317).

Kopnin (1978, p.153) aponta que o empirico e 0 tedrico sdo niveis relativamente
independentes do movimento do pensamento. Tanto o empirico pode se transformar em
teorico, quanto o tedrico no futuro pode ser acessado empiricamente. Sendo assim, podemos
pensar que, quanto mais o pensamento tedrico é desenvolvido, mais ele influencia e qualifica
0 pensamento empirico do viver cotidiano. O conhecimento que hoje é considerado tedrico,
produzido na esfera do ndo cotidiano, futuramente pode fazer parte e qualificar o viver da

vida cotidiana.?®

Abrantes e Martins (2007, p. 315) consideram que € na “[...] unidade articuladora entre a ideia
e a acdo ou entre teoria e a pratica que se efetiva a historicidade humana, concretizada no

movimento de constituicao da realidade social”. Por isso:

[...] toda préatica humana excede a si mesma, pois é mediada pelas acdes e
significacBes historicas, pelas objetivagdes das geracdes antecedentes. E por meio
dessa historicidade, inclusive, que a consciéncia dos homens se torna complexa e,
em face dela, até mesmo as representa¢@es sensoriais mais elementares da realidade
assumem a forma de pensamento. Portanto, inexiste pratica (empiria) sem teoria
(abstragdo), e teoria desprovida de prética [...] (ABRANTES; MARTINS, 2007, p.
316).

2% Sobre a distingdo entre cotidiano e n&o cotidiano, trataremos adiante.
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Situando a historicidade de entendimento da relacdo existente entre teoria e prética na
atividade humana, faz-se importante também esclarecermos que, quando nos referimos a
unidade teoria e pratica, ndo estamos pensando em uma identidade. Ao entendermos a teoria
como a reproducéo ideal da realidade pelo pensamento, temos que lembrar que essa realidade
material concreta tem existéncia anterior a este movimento de compreensdo feito pelo
pensamento, portanto essas dimensdes da experiéncia humana tém caracteristicas diferentes.
A teoria € uma atividade do pensamento, uma atividade humana, mas, ao reconhecé-la como
atividade, isso ndo quer dizer que a atividade teorica tenha a mesma identidade da atividade
pratica. Segundo Vazquez (2011, p. 234), “[...] ainda que a atividade teorica transforme
percepcOes, representacfes ou conceitos, e crie o tipo peculiar de produtos que sdo as
hipéteses, teorias, leis etc., em nenhum desses casos se transforma a realidade”. A teoria pode
orientar, mas é a pratica que transforma, é pela atividade pratica que as mudancas sao

operacionalizadas.

Como ja apontado, para 0 marxismo, a teoria ndo € um estagio do pensamento preso ao
empirico; ela € entendida como:
[...] um conjunto de conceitos, sistematicamente organizado e que reflete a realidade
dos fendmenos materiais sobre a qual foi construida e que serve para descrever,
interpretar, explicar e compreender 0 mundo objetivo. Esse nivel de conceitos é o

mais alto que pode alcangar o ser humano na explicagdo e compreensdo da vida
natural e social (TRIVINQS, 2006, p. 122).

Ja a pratica “[...] ¢ a atividade objetiva na realizacdo da qual o homem emprega todos 0s seus
meios humanos, todas as suas forcas e também os recursos espirituais” (TRIVINOS, 2006,
p.123). E a transformac&o do objeto pelo sujeito, mas sempre tendo em vista a totalidade do
processo social; a pratica ndo € uma atividade material advinda de uma experiéncia

individual, subjetiva e sensorial.

Esse conceito de pratica nos leva a outro momento confuso que precisamos esclarecer para
prosseguirmos. Se as atividades cotidianas sdo acdes humanas, como ndo considera-las como
préaticas humanas? E necessério ressaltar que o conceito de Trivifios faz referéncia a pratica,
como critério de verdade, pois, para 0 marxismo, a verdade ndo se expressa na aparéncia do
fendmeno. O autor conceitua apenas a pratica social-historica, uma pratica mediada por
construcdes teoricas que abarca a esfera ndo cotidiana da vida humana, uma préatica

determinada por motivacdes sociais.
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Isso ndo quer dizer que o marxismo ndo reconheca as atividades imediatas como préatica. S6
que, em uma sociedade capitalista, a pratica cotidiana ou pratica imediata ¢ “[...] apenas uma
forma fenoménica e fetichista de totalidade da pratica humana” (DUARTE, 2007, p. 13). Nela
os individuos s6 “[...] veem aquilo que estd imediatamente presente e ndo conseguem analisar
o fato imediato & luz da totalidade social” (DUARTE, 20044, p. 9). O critério de verdade em
uma pratica cotidiana estaria na utilidade de algo, enquanto, na prética social-histérica, algo é
atil porque é verdadeiro. Dessa forma, podemos dizer que existem dois tipos de préatica, uma
pratica imediata ou prética cotidiana e outra a pratica social-histdrica.

Chamamos a atencdo para outra questdo que muito nos incomoda e que virou cliché quando
se fala da relacdo entre teoria e préatica. Toda pratica estaria articulada a uma teoria? Se assim
fosse, entdo, ndo teriamos dicotomia entre teoria e pratica? Acreditamos que essa questao
precisa ganhar eco nos debates e nas producgdes inspiradas pela filosofia marxista, pois

tornou-se ponto de confuséo entre 0 marxismo e o pragmatismo.

Analisando a VIII tese sobre Feuerbach,®* Vazquez (2011, p. 260) faz a seguinte distingdo:
“[...] existe a pratica e a compreensao dessa pratica. Sem a sua compreensao, a pratica tem sua
racionalidade, mas permanece oculta, isto &, sua racionalidade ndo transparece diretamente, e

sim para quem tem olhos para ela”.

Por sua vez, pelo viés da relacdo entre teoria e préatica, Saviani (2007, p. 108) distingue o

marxismo de outras perspectivas filosoficas:

Se a teoria desvinculada da pratica se configura como contemplacdo, a prética
desvinculada da teoria é puro espontaneismo. E o fazer pelo fazer. Se o idealismo é
aquela concepgdo que estabelece o primado da teoria sobre a prética, de tal modo
que ela se dissolve na teoria, o pragmatismo far4 o contrario, estabelecendo o
primado da pratica. Ja a filosofia da praxis tal como Gramsci chamava o0 marxismo,
é justamente a teoria que estd empenhada em articular a teoria e a pratica.
Unificando-as na pratica. E um movimento prioritariamente pratico, mas que se
fundamenta teoricamente. Alimenta-se da teoria para estabelecer o sentido, para dar
diregdo & préatica. Entdo a préatica tem primado sobre a teoria, na medida em que é
originante. A teoria é derivada. Isso significa que a préatica é, ao mesmo tempo,
fundamento, critério de verdade e finalidade da teoria. A préatica, para desenvolver-
se e produzir suas consequéncias, necessita da teoria e precisa ser por ela iluminada.

A prética ndo fala por si mesma, sua racionalidade e verdade ndo transparece por si. Para

compreendermos 0s elementos que a constituem, precisamos de mediaces. Sendo assim, a

21 «A vida social ¢ essencialmente pratica. Todos os mistérios que desviam a teoria para o misticismo encontram
sua solugdo racional na pratica humana e na compreensao desta pratica” (MARX, 2013, s/p).
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pratica sO estaria articulada a uma teoria se for pelo sujeito praticante compreendida.

Exemplo:

A prética experimental cientifica so é reveladora para 0 homem da ciéncia que a
pode ler conhecendo a linguagem conceitual correspondente [..]. A pratica
econémica — a producdo — é uma fato de todos os dias; mas a sua verdade, sua
racionalidade, apenas so se manifesta a quem a pode ler com a ajuda das categorias
econémicas correspondentes (VAZQUEZ, 2011, p. 260).

Por manterem relagdes de unidade e ndo de identidade, a teoria ndo precisa se limitar a ir a

reboque da prética, ela goza de certa autonomia, como explica Vazquez (2011, p. 263-264):

[...] com base no conhecimento do objeto ou do fenémeno de que se trate, pode-se
modela-lo idealmente e arranca-lo de seu presente para situd-lo em uma futura
situacgdo possivel. O conhecimento de certa legalidade do objeto permite, com efeito
prever determinadas tendéncias de seu desenvolvimento e, desse modo, antecipar-se
como um modelo ideal uma fase de seu desenvolvimento ndo alcancada ainda. Ao
produzir esse modelo ideal, a teoria evidencia sua relativa autonomia, ja que sem
esperar que se opere um desenvolvimento real, efetivo, pode propiciar uma pratica
inexistente ao antecipar-se idealmente a ela. Sem esse desenvolvimento autdnomo
de seu proéprio contetido, a teoria seria, no maximo, mera expressao de uma pratica
existente, e ndo poderia cumprir, ela mesma, como instrumento teérico, uma funcao
pratica.

Como ja exposto, diante de um estagio mais avangado de desenvolvimento do ser humano, é
preciso um estadgio mais avancado de trabalho. Quanto mais complexa € a realidade, mais
requerida é a capacidade de abstracdo da atividade humana, portanto, mais necessario o
esforco analitico na orientacdo da préatica. Desse modo, temos que transpor a forma primaria
do pensamento, do conhecimento imediato e conduzir as nossas acdes por meio do

pensamento teorico.

No modo de viver capitalista, imperam as relacGes sociais de dominacdo e se efetiva a
contradicdo entre capital e trabalho, uma realidade que, em sua esséncia, almeja acumular
capital em detrimento do ser humano. Para o materialismo histérico e dialético, a realidade
nem sempre se apresenta em sua esséncia. Portanto, a apreensdo verdadeira da realidade ndo
se da pela observacdo da aparéncia dos fatos, exige uma abstracdo maior, uma analise mais

profunda de forma a compreender o fenémeno em suas maltiplas determinacGes.

[...] a captagdo da realidade por si s6 ndo assegura o seu real conhecimento, dado
que este exige a construcdo da inteligibilidade sobre a realidade captada, isto é, uma
vez conhecida ela precisa ser explicada. E na condicdo de possibilidade explicativa,
ou abstragdo mediadora na anélise do real, que a teoria, e, portanto, a transmisséo
dos conhecimentos classicos entre as geragdes, assume sua maxima relevancia,
possibilitando o estabelecimento de relagbes causais inteligiveis sobre o0s
fendmenos, na base dos quais essa realidade passa a ser conhecida, compreendida e
problematizada em sua esséncia (MARTINS, 2004, p. 67-68).
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A prética pde exigéncias inadiaveis, demandas que precisam ser respondidas imediatamente;
as teorias se desenvolvem no sentido de explicar a realidade, mas ndo sdo elaboradas
rapidamente; o ritmo do desenvolvimento tedrico ndo é o mesmo ritmo da intervencgdo prética.
A relacdo teoria e pratica supde tensbes permanentes; deve-se entender que a relacdo entre

ambas ndo é uma relacdo direta e imediata, mas um constante ir e vir de um polo a outro.

Mesmo que ndo seja uma relacdo imediata, concordamos com Saviani (2008, p. 262) quando
diz que: “[...] quanto mais solida for a teoria que orienta a pratica mais consistente e eficaz é a
atividade pratica”. Assim, quanto mais distante a pratica estiver da teoria mais empobrecida
ela serd. 1sso também nos faz pensar o0 seguinte: sera que todas as situa¢cbes demandariam do

ser humano um agir orientado por um conhecimento tedrico?

Sobre essa questéo, Trivifios (2006, p. 122) contribui com a seguinte reflexéo:

[...] no viver cotidiano, o ser humano, em geral, para interpretar, descrever,
compreender e explicar os fendmenos materiais, ndo precisa buscar ou conhecer a
esséncia dos fendmenos materiais. Basta apoiar-se em suas percepcdes que sdo fruto
de sua experiéncia.

No viver cotidiano, o0 ser humano ndo precisa recorrer a uma elaboracgéo intelectual complexa
em todas as suas atividades, pois, como aponta Heller? (2008), isso inviabilizaria o viver
cotidiano do ser humano. Heller (2008) explica que as atividades cotidianas sdo orientadas
por um pensamento cotidiano (empirico) e que, nessa esfera da vida, podemos falar de uma

unidade imediata de pensamento e a¢do, mas nao de teoria e pratica.

Fazendo referéncia ao trabalho de Heller, Duarte (2007, p. 13) explica que “[...] ndo se trata
de afirmar que a pratica cotidiana seja menos real do que outras formas de pratica humana,
mas sim de compreender o seu significado ontolégico e epistemologico [...]”. E com este
intuito de melhor compreender ontoldgica e epistemologicamente a vida do ser humano em
suas esferas cotidianas e ndo cotidianas, que recorremos aos estudos hellerianos. As
construcdes tedricas dessa autora nos auxiliam no aprofundamento da concepcdo marxista

sobre a relagdo teoria e pratica.

22 Agnes Heller nasceu em Budapeste em 1929. Foi discipula e colaboradora de Lukacs. Em 1978, por motivos
politicos, deixa a Hungria e, aos poucos, foi se distanciando das teses defendidas pela Escola de Budapeste. As
elaboracOes tedricas da autora, utilizadas em nossa dissertacdo, fazem parte de sua fase na Hungria,
marcadamente marxista.
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2.3 ATEORIA DE VIDA COTIDIANA E NAO COTIDIANA DE AGNES HELLER

Agnes Heller defende a ideia de que a vida social humana é um complexo constituido de duas
dimensdes: a esfera da vida cotidiana e a esfera da vida ndo cotidiana. Duarte (1999, p. 132)
explica que a autora se “[...] propds a elaborar uma teoria geral das objetivacdes [humanas] e
distinguiu as objetivacdes genéricas em-si das objetivacGes para-si”. A esfera da vida
cotidiana diz respeito a dimensdo das objetivacdes genéricas em-si e a esfera da vida nao
cotidiana seria a dimensdo das objetivacGes genéricas para-si. A segunda esfera tem sua
génese histdrica na primeira. 1sso significa que o viver cotidiano tem prioridade ontoldgica

sobre 0 ndo cotidiano.

O que difere uma esfera da outra? A vida cotidiana é constituida por producbes que se
relacionam com a manipulacéo de objetos, com o uso da linguagem e com a apropriagdo dos
costumes da sociedade. Esses trés tipos de objetivacGes iniciaram a constituicdo da histéria
social humana. E o que Heller chama de objetivacdes genéricas em-si; elas dizem respeito as
formas como os individuos pensam, sentem e agem na sociedade. Essas objetivacOes estdo
intimamente ligadas a reproducdo do ser particular, possuindo uma teleologia direcionada
para 0 Eu. S&o adjetivadas “em-si” porque, depois de aprendidas, sdo realizadas de modo
espontaneo, sem manter uma relacdo consciente com a atividade e com o processo de

producdo dessa objetivacéo.

Ja a esfera da vida ndo cotidiana se constitui a partir das objetivacdes genéricas para-si,
orientadas pela teleologia do Noés, do genérico. Sdo aquelas producdes mais complexas e
superiores, como é o caso da ciéncia, da filosofia, da arte, da ética e da politica. Essas
objetivagdes indicam “[...] 0 grau maximo de desenvolvimento alcan¢ado pela humanidade,
num dado momento histdrico, ou seja, apontam para o que ha de mais desenvolvido numa
dada sociedade, em termos de suas produgdes socioculturais” (ROSSLER, 2004, p. 103).
Poderiamos, ainda, falar que as objetivacGes na esfera da vida ndo cotidiana sdo aquelas em
que o individuo mantém uma relacdo consciente com a atividade e com o processo de

producdo, ou seja, com a histdria humana.

Interpretando Heller, o pesquisador Duarte (20074, p. 33) assim explica:

As objetivacdes genéricas em-si sdo produzidas e reproduzidas pelos seres humanos,
sem que necessariamente estes mantenham uma relagdo consciente com essas
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objetivagdes e com o processo de sua produgdo. Os homens produzem a linguagem,
os objetos, 0s usos e costumes de uma forma ‘natural’, ‘espontinea’, isto €, através
de processos que ndo exigem a reflexdo sobre a origem e sobre o significado dessas
objetivacdes. Esse significado é dado naturalmente pelo contexto social. O mesmo
ndo pode se dar com as objetivacOes genéricas para-si. Por exemplo, os homens
precisam refletir sobre o significado dos conhecimentos cientificos para poderem
produzir e reproduzir a ciéncia.

Agir motivado pelo Eu, pelo singular, é agir de acordo com as necessidades individuais; e agir
pelo genérico é agir motivado pelo interesse social. Resumindo, a vida cotidiana é resultante
das objetivacbes genéricas em-si, ou seja, aquelas objetivacbes em que o homem ndo
estabelece uma relacdo consciente com a genericidade e estdo voltadas para a reproducéo do
individuo. Por sua vez, a vida ndo cotidiana é constituida das objetivacdes genéricas para-si,
aquelas objetivagdes em que o individuo mantém uma relacdo consciente com a genericidade,

em atividades voltadas para a reproducéo da sociedade.

Assim, a vida cotidiana é organizada pelo ser humano a partir das suas necessidades. Nessa
esfera, 0 ser humano planeja o seu viver de acordo com o que mais afeta a sua existéncia. E a

dimenséo da vida que demanda a¢des mais imediatas e menos reflexivas.

Nessa perspectiva, o termo cotidiano ndo é sindbnimo de dia a dia. Para Heller, cotidiano ndo é
aquilo que acontece diariamente. Existem atividades que, mesmo que acontegam todos 0s
dias, ndo pertencem, necessariamente, ao ambito do viver cotidiano. Heller (1977) ilustra essa
situacdo com a atividade do escritor romancista Thomas Mann. Mesmo escrevendo
diariamente, sua atividade literaria ndo pode ser reconhecida como cotidiana, devido a
necessidade de o escritor manter-se em relacdo consciente com a atividade e com 0 processo
de sua producéo e por sua atividade estar voltada para a reproducéo social e ndo individual.
Em contraste, Duarte (2007a) exemplifica a ida ao banco para sacar dinheiro como uma
atividade da vida cotidiana, mesmo que tal acdo ndo ocorra diariamente, pois esta atividade
estd voltada para a reproducdo do individuo, para a compra de alimentos etc. Mas Duarte
(2013, p. 146) também nos lembra que: “As categorias de em-si [cotidiano] e para-si [ndo
cotidiano] séo tendenciais porque ndo expressam estados puros, mas tendéncias”. Apesar de a
ida ao banco ser uma atividade para a reproducao do individuo, ao ter a necessidade de retirar
0 dinheiro para compra de algum produto, ele participa da reproducdo da economia
capitalista, ou seja, da reproducdo da sociedade. O mesmo acontece com o escritor Thomas
Mann: mesmo que a sua producdo esteja voltada para a reproducdo social, é pela venda dos

livros que ele tera condic@es financeiras para a sua reproducdo individual.
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Segundo Heller (2008, p. 31), nenhum individuo escapa da esfera da vida cotidiana.

A vida cotidiana é a vida de todo homem. Todos a vivem, sem nenhuma excegao,
qualquer que seja seu posto na divisdo do trabalho intelectual e fisico. Ninguém
consegue identificar-se com sua atividade humano genérico a ponto de desligar-se
inteiramente da cotidianidade. E, ao contrario, ndo ha nenhum homem, por mais
‘insubstancial’ que seja, que viva tdo somente na cotidianidade, embora essa o
absorva preponderantemente.

A cotidianidade ndo € algo so6 individual; ela é partilhada, pelo tempo histérico, pelo grupo e

pela camada social a qual o individuo pertence. Conforme o pensamento helleriano:
O homem nasce ja inserido em sua cotidianidade. O amadurecimento do homem
significa, em qualquer sociedade, que o individuo adquire todas as habilidades
imprescindiveis para a vida cotidiana da sociedade (camada social) em questdo. E
adulto quem é capaz de viver por si mesmo a sua cotidianidade. [...] a assimilacdo da
manipulacdo das coisas € sindnimo de assimilacdo das relagdes sociais. [...] 0
mesmo poder-se-a dizer [...] no que se refere a assimilagdo imediata das formas do
intercdmbio ou comunicagéo social. Essa assimilagdo, esse ‘amadurecimento’ para a
cotidianidade, comega sempre ‘por grupos’ (em nossos dias, de modo geral, na
familia, na escola, em pequenas comunidades). E esses grupos face-to-face

estabelecem uma mediacéo entre o individuo e os costumes, as normas e a ética de
outras integracdes maiores (HELLER, 2008, p. 33-34).

Sendo assim, concluimos que ndo existe apenas um tipo de cotidianidade. O cotidiano de um
empresario ndo € o0 mesmo que o de um cortador de cana. O cotidiano de um brasileiro néo é
0 mesmo de um arabe, 0 que é costume aqui, ndo é costume la. Como diz Heller (1977, p. 19):
“Todos necesitan dormir, pero ninguno duerme en las mismas circunstancias y por un mismo
periodo de tiempo; todos tienen necessitad de se alimentarse, pero no en la misma cantidad y
del mismo modo”. O contetido do viver cotidiano esta relacionado com circunstancias sociais
em que vive o individuo. Mas, mesmo que haja diferentes contetudos e formas de viver a
cotidianidade, a estrutura do pensar, do sentir e do agir na vida cotidiana é a mesma. Em
ambos 0s viveres, a vida cotidiana se constituird, em maior ou menor nivel, orientada para a

reproducéo do individuo.

A autora explica que “A vida cotidiana é a vida do individuo. O individuo é sempre,
simultaneamente, ser particular e ser genérico” (HELLER, 2008, p. 34). Ou seja, ele € um ser
anico, que faz parte de um todo, que é a humanidade. Por ser Gnico, é um ser irrepetivel,
particular; porém essa particularidade sé se faz evidente e s6 pode ser construida quando
comparada com um todo social. O individuo tem dentro dele a diversidade, aquilo que os
torna diferente de todos os outros, mas, a medida que ele compde a humanidade, ele tem
dentro de si a unidade. Portanto, ele tem aquilo que o diferencia dos demais, mas compartilha

com os demais varias caracteristicas. Cada ser humano carrega consigo a condigdo
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contraditéria de ser uno e diverso ao mesmo tempo. Portanto, a humanidade ndo é
homogénea; ela se constitui na/da diversidade: “Na vida cotidiana, 0 individuo se reproduz
individualmente e reproduz individualmente a totalidade social” (BRANT DE CARVALHO,
2012, p. 26).

A filésofa hungara faz um esforco para compreender a vida humana, as determinadas formas
de ser e do conhecer humano. Nesses estudos, ela aponta que a esfera da cotidianidade possui
alguns tracos caracteristicos. Com o intuito de melhor compreendermos essa esfera,

passaremos por uma rapida analise dessas caracteristicas.

A espontaneidade é uma caracteristica dominante da vida cotidiana, representa o agir sem
uma reflexdo critica prévia. A vida cotidiana apresenta tantas demandas que, se o individuo
refletisse criticamente sobre as formas e conteudos de todas as suas atividades, ele ndo daria
conta de realizar grande parte delas, tornando inviavel a producéo e reproducédo da sociedade
humana. Se, ao atravessar uma rua, refletissemos sobre todas as agdes corpoOreas para
promover um deslocamento de nosso centro de gravidade, um desequilibrio que nos impelisse
a pisar mais a frente etc. ou analisassemos a distancia a ser percorrida e a velocidade que
teriamos que empreender para ndo sermos atropelados por um veiculo, provavelmente nossa

acao ficaria comprometida.

Outro traco da vida cotidiana é o pragmatismo, ou seja, ha uma unidade imediata entre
pensamento ¢ acdo: ‘“Na vida cotidiana, os pensamentos e as ag¢des sao muito mais
determinados por sua funcionalidade (viabilidade) imediata do que por razbes de ordem
teorica ou filosofica” (ROSSLER, 2004, p. 107). As agdes cotidianas sdo baseadas no
conhecimento empirico, algo é verdadeiro porque é util; na vida cotidiana ndo se busca a

verdade, mas a utilidade. Aqui impera o pensar empirico.

As atividades cotidianas também sdo economicistas. Elas ocorrem na esfera do emergencial,
do menor esforgo, da economia de tempo, de energia e de pensamento: “Na vida cotidiana, os
pensamentos e as acGes visam sempre sua efetivacdo de forma rapida, segura, no menor
tempo e com o menor esfor¢o possivel, tanto fisico quanto intelectual” (ROSSLER, 2004, p.
107). O economicismo é um traco necessario a essa esfera para que o individuo consiga dar

conta das demandas particulares do seu viver cotidiano.

Outra caracteristica da vida cotidiana é o agir orientado por uma probabilidade, isto é, uma

possibilidade. Na vida cotidiana, ndo é possivel ao individuo, por exemplo, analisar



68

cientificamente as consequéncias de todas as suas a¢des; com certeza, isso inviabilizaria a sua
vida, entdo, o homem se orienta por avaliagdes probabilisticas. No exemplo dado, ao
atravessar uma avenida, o individuo ndo utilizara calculos de fisica mecénica para chegar até
0 outro lado da rua, 0 seu movimentar sera orientado por uma intuicdo de probabilidade que

guiara a extensdo, a quantidade e a velocidade das passadas.

A ultrageneralizacédo é outra caracteristica do pensamento cotidiano. Segundo Heller (2008, p.
54), diz respeito ao “manejo grosseiro do singular”. A vida cotidiana impde ao individuo a
necessidade da acdo e, para isso, o individuo ndo tem como analisar e avaliar detalhadamente
as situacOes ou os problemas particulares com o quais se depara. Dessa forma, ele tem
necessidade de se guiar por referéncias que sdo generalizacdes tradicionalmente aceitas e
difundidas pela sociedade ou por aquelas advindas de suas préprias experiéncias anteriores:
“Os juizos ultrageneralizadores sdo todos eles juizos provisorios [...]. Os juizos provisorios
que se enraizam na particularidade e, por conseguinte, se baseiam na fé sdo pré-juizos ou
preconceitos” (HELLER, 2008, p. 53).

Segundo Heller (2008, p. 55), os precedentes sdo pensamentos ultrageneralizadores mais
importantes ao conhecimento de situagdes do que das pessoas: “E um ‘indicador’ util para o
nosso comportamento, para a nossa atitude”. O ser humano em seu cotidiano toma como
referéncia fatos anteriores para orienta-lo em seu agir nas situacdes presentes. A percepc¢édo do
precedente sé tera efeito negativo se impedir o individuo de captar 0 novo de uma situacao.
Outro exemplo de ultrageneralizacdo € a analogia (classificacdo por tipo baseado na
experiéncia do homem que iremos conhecer). A autora comenta que 0 juizo provisorio
analégico é inevitdvel ao conhecimento cotidiano dos homens, mas alerta para o efeito

negativo de sua cristalizacéo.

Conforme entendimento da prépria autora: “Nao ha vida cotidiana sem imita¢do” (HELLER,
2008, p. 55). A imitagdo desempenha um papel bastante importante “[...] tanto na assimilacédo
dos instrumentos e utensilios, dos habitos, dos costumes e dos usos de uma sociedade como
no trabalho e na comunicagdo entre os seus membros” (ROSSLER. 2004, p. 109). A mimese

é uma forma de aprendizagem social ndo reflexiva, de suma importancia na vida do homem.

O dltimo traco do agir e pensar da esfera cotidiana € a entonacdo, que tem muito a ver com o
tom que o individuo imprime ao seu viver. Esta relacionada com um jeito préprio de o

individuo agir. A entonacdo remete a marcas proprias, tracos afetivos singulares que
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identificam a existéncia de cada um. Heller (2008, p. 56) comenta que: “A pessoa que nio
produz essa entonacao carece de individualidade, ao passo que a pessoa incapaz de percebé-la

¢ insensivel a um aspecto importantissimo das relagdes humanas”.

Todas essas caracteristicas do comportamento e do pensamento cotidiano formam uma
conexdo extremamente necessaria, pois viabilizam o homem a viver a sua cotidianidade.
Rossler (2004, p. 109), ao analisar os tracos estruturais da vida cotidiana, afirma que:
[...] estas categorias do pensar, do sentir e do agir cotidiano formam um conjunto
articulado de processos psicologicos (afetivos, cognitivos e comportamentais)
fundamentais para a existéncia e para a reproducdo do individuo em sua vida
cotidiana. Configuram, portanto, uma determinada estrutura psiquica inerente a vida
de todo e qualquer individuo, uma vez que, como ja dissemos, a cotidianidade €é

elemento constituinte da existéncia de todo e qualquer individuo em qualquer
sociedade.

Como vimos, o cotidiano ¢ a esfera do viver humano que requer um conhecimento intuitivo,
espontaneo, econémico, pragmatico e imediato. Como o viver humano estd carregado de
assimilacfes de conquistas das geracdes anteriores, se 0 ser humano pensar detalhadamente
em tudo o que faz, ele comprometerd a producdo e a reproducdo de sua existéncia mais
imediata. Nessa esfera, o agir movido por um conhecimento com essas caracteristicas &

necessario e inevitavel.

Importante pontuarmos que, quando Heller (1977) se refere a esfera da vida cotidiana como a
dimensdo do viver na qual impera a unidade imediata entre pensamento e acéo, ela também
menciona a existéncia de um pensamento antecipador, um pensamento capaz de prever e
planejar determinadas acbes. Baseado em Heller, Duarte (2007, p. 59) explica que o
pragmatismo do viver cotidiano nunca é absoluto. Assim ele afirma:
As atividades cotidianas contém em maior ou menor propor¢do um gérmem de
atitude teorizadora, que & 0 pensamento antecipador, isto é, um relativo
distanciamento do pensamento em relagdo a pratica, com vistas & preparacdo desta.
Este pensamento pode ser meramente repetitivo, ndo conter nenhuma criatividade e
ser apenas um momento de preparacdo do que serd realizado a partir da repetigdo de
acOes anteriores. Mas também pode ter um carater criativo e apontar para formas de
atuacdo ainda ndo experimentadas pelo individuo [...]. Embora o pensamento
antecipador ndo supere o pragmatismo da vida cotidiana, pois em ultima instancia

ele visa um objetivo pratico mais ou menos imediato, ele ja& se constitui num
gérmem da atitude teorizante prépria da ciéncia e da filosofia [...].

Para a filosofa hingara: “A vida cotidiana ¢ a vida do homem inteiro” (HELLER, 2008, p.
32), é a esfera do viver que demanda a¢des imediatas, € a esfera em que o homem produz e
reproduz a sua existéncia com atividades diferenciadas, de trabalho e vida privada, de lazer e

descanso e outras atividades sociais. De forma geral, séo atividades que requerem do homem
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a mobilizacdo de todos os seus sentidos, suas capacidades intelectuais e manipulativas, seus
sentimentos e paixdes, suas ideias e ideologias, ndo havendo o tempo necessario para que
nenhuma dessas capacidades seja intensificada. Como expde a autora: “O homem da
cotidianidade é atuante e fruidor, ativo e receptivo, mas ndo tem nem tempo nem
possibilidade de se absorver inteiramente em nenhum desses aspectos; por isso ndo pode
aguca-los em toda a sua intensidade” (HELLER, 2008, p. 32).

Por isso, a autora entende que a vida cotidiana é heterogénea e também hierarquica. Como a
mobilizacdo de inUmeras capacidades é requerida do homem de forma superficial, simultanea
e imediata. O ser humano, para dar organicidade a essas atividades, hierarquiza algumas de
suas agdes, prioriza algumas acdes em detrimento de outras. Muitas vezes, essa atividade
reguladora/organizadora das demais atividades do viver cotidiano pode ser escolhida nao
apenas pelo individuo, mas determinada pelo grupo e pelas circunstancias sociais nas quais
estd inserido. Essa hierarquia ndo é rigida e imutavel; pode variar de tempo em tempo.
Exemplo: uma pessoa religiosa pode escolher a religido para dar sentido a outras atividades de
sua cotidianidade. Lembramos que, em nossa sociedade, o trabalhador tem no trabalho sua

atividade principal independente de sua vontade.

Como dito, a vida cotidiana é a vida de todo ser humano e dela ninguém escapa. Por sua vez,
a dimensdo do viver ndo cotidiano emerge dos problemas e desafios cotidianos e, a0 mesmo
tempo, distancia-se deles. Mais precisamente, 0 viver ndo cotidiano representa momentos em
que o individuo se suspende de sua cotidianidade sem dela nunca sair. Como ocorre essa

suspenséo?

Heller (2008) aponta que o meio que garante a elevacdo do individuo do particular ao humano
genérico é a homogeneizacdo. A autora tambem explica que, se, na heterogeneidade, a
atencdo do individuo esta pulverizada em inumeras atividades, a homogeneizacdo representa
justamente o contrario. E o momento em que o individuo mergulha inteiramente em uma
determinada tarefa, sua atencdo ndo se encontra mais distribuida em tantos afazeres, e sim
condensada em uma Unica atividade. E 0 momento em que o ser humano (consciente e
autonomamente) tem a chance de potencializar, agucar uma de suas capacidades humanas, no
campo da ciéncia, da arte, da filosofia, da politica ou da ética. Nesse momento, poderiamos
falar que o individuo se suspende da esfera da vida cotidiana para a esfera da vida nédo

cotidiana.
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Importante pontuarmos que a esfera do ndo cotidiano ndo surge aleatoriamente. Essa
dimensdo do viver humano advém da necessidade objetiva do processo de reproducdo da
sociedade. A ciéncia, a arte, a filosofia, a politica e a ética sdo resultantes de esforcos
humanos em compreender e explicar a realidade natural e humana de modo a orientar sua
acdo. Toda producdo humana que ultrapassa a imediaticidade da vida cotidiana se eleva a
esfera do ndo cotidiano. Suspender ou se elevar da vida cotidiana € distanciar-se do vivido
imediato para poder analisa-lo. E 0 momento em que o individuo pde em xeque a vida

cotidiana.

Para Brant de Carvalho (2012, p. 27), “[...] esta suspensdo da vida cotidiana ndo é fuga: é um
circuito porque se sai dela e se retorna a ela de forma modificada. A medida que estas
suspensdes se tornam frequentes, a reapropriacdo do ser genérico € mais profunda e a

percepcao do cotidiano fica mais enriquecida’.

Netto (2012, p. 71) explica que:

[...] o retorno a cotidianidade ap6s uma suspensdo (seja criativa, seja fruidora) supde
a alternativa de um individuo mais refinado, educado (justamente porque se al¢ou a
consciéncia humano-genérica); a vida cotidiana permanece inelimindvel e
inultrapassavel, mas o sujeito que a ela regressa esta modificado. A dialética
cotidianidade/suspensdo é a dialética da processualidade da constituicdo e do
desenvolvimento do ser social.

Ao falar sobre o retorno a cotidianidade ap6s uma suspensao, Netto chama a atengédo para a
existéncia de um movimento dialético entre as esferas da vida humana (cotidiano e nédo
cotidiano). Esse movimento permite ao individuo viver a sua cotidianidade de forma mais

enriquecida.

Para Heller, normalmente, no viver cotidiano, o ser humano ndo mantém uma relagédo
consciente com sua condicdo de ser particular e ser genérico. E uma relacio de muda
coexisténcia. Além de ser uma relacdo contraditoria, € também uma relacdo inconsciente. Por
essa razdo, corremos o risco de cristalizar certa dimensdao da condicdo contraditoria do
individuo, sobressaindo uma sobre a outra. Por exemplo, o enaltecimento ao extremo da
dimensdo do genérico pode cair numa condicdo de totalitarismo, o ser humano perde a sua
individualidade e tende a ser guiado pela massa. Por outro lado, o enaltecimento do particular

geraria uma vida de egoismo, pautada em interesses proprios.

A vida em sociedade envolve pensar a existéncia singular, mas também a existéncia para além

dessa dimensdo. A sociedade atual privilegia tanto o particular que provoca em alguns
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individuos uma impermeabilidade a qualquer discussdo ou questdo que ultrapasse a dimensao

do seu Eu.

A vida do ser humano s6 se constitui na relacdo, na presenca do outro. Assim a ética e a

moral®®

tém um papel importante em mediar essa convivéncia. Elas pdem em xeque a
dimens&o do singular pelo humano genérico. Toda vez que o ser humano toma uma atitude
pensando a sua existéncia mediada pela coletividade, a coexisténcia entre ser particular e
genérico que, antes era muda, passa a ser consciente e requerida na orientacdo das acfes desse
individuo: “Quanto mais intensa ¢ a motivacdo do homem pela moral, isto ¢, pelo humano
genérico, tanto mais facilmente sua particularidade se elevara (através da moral) a esfera da
genericidade. Nesse ponto termina a muda coexisténcia de particularidade e genericidade”

(HELLER, 2008, p. 39-40).

Segundo Brant de Carvalho (2012, p. 27), neste momento:

[...] a singularidade se conhece participe da universalidade (totalidade). O individuo
sente, mesmo que temporariamente, a plenitude existencial, a plenitude de
comunhao consigo proprio, com os homens e com 0 mundo.

Esta suspensdo é temporéaria, mas a apreensao de plenitude obtida permite ganhos de
consciéncia e possibilidade de transformacéo do cotidiano singular e coletivo.

Heller deixa claro que as constru¢bes morais e éticas sdo historicas, e que a suspensdo ao

humano genérico é orientada por principios da ética:

[...] ndo significa jamais uma aboli¢do da particularidade [...]. A maioria das aces e

escolhas tem motivacdo heterogénea; as motivacdes particulares e as genérico-
morais encontram-se e se unem, de modo que a elevagdo acima do particular-
individual jamais se produz de maneira completa, nem jamais deixa de existir
inteiramente, mas ocorre geralmente em maior ou menor medida (HELLER, 2008,
p. 40-41).

Além da ética e da moral, Heller aponta a arte e a ciéncia como formas de suspenséo da vida
cotidiana que produzem objetivacbes mais duradouras. Baseada na analise de Lukacs, ela

assevera.

[...] o reflexo artistico e o reflexo cientifico rompem com a tendéncia espontanea do
pensamento cotidiano, tendéncia orientada pelo Eu individual particular. A arte
realiza tal processo porque, gracas a sua esséncia, é autoconsciéncia e memoria da
humanidade, a ciéncia da sociedade, na medida em que desantropocentriza (ou seja,
deixa de lado a teologia referida ao homem singular); e a ciéncia da natureza, gracas
ao seu carater desantropomorfizador (HELLER, 2008, p. 43).

2% Neste trabalho, ndo nos deteremos na diferenciacéo conceitual entre ética e moral desenvolvida por Heller.
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O pensamento cotidiano, a ciéncia e a arte refletem a mesma realidade objetiva, porém com
formas e conteddos diferentes. Desse modo, produzem resultados também diferentes.
Podemos dizer que a arte e a ciéncia buscam avancar em relacdo as formas imediatas do
pensamento cotidiano. A ciéncia procura desvendar a coisa como ela é em si, procura alcangar
algo independente da consciéncia humana, € um conhecimento mais centrado nas
propriedades do fendmeno, independentemente se sdo conhecidos ou ndo pelo ser humano.
Por isso, seu carater desantropomorfizador. J& a arte busca apreender a coisa tal como ela €
para a consciéncia humana. A arte é antropomorfizadora porque é um conhecimento que

prioriza o sentido que atribuimos a coisa.

Quando o ser humano extrapola o seu agir para além das motivagdes particulares e passa a
agir guiado por motivacdes sociais, por motiva¢ées do humano genérico, as suas objetivacdes
deixam de ser objetivacdes em-si e passam a ser objetivacOes para-si; nesse momento, ele se
desprende da esfera da vida cotidiana e eleva-se para a esfera da vida ndo cotidiana. Porém,
Heller (2008, p. 42) alerta que: “Em nenhuma esfera da atividade humana [...] é possivel
tracar uma linha divisoOria rigorosa e rigida entre 0 comportamento cotidiano e 0 néo

cotidiano”.

Importante lembrar que nenhum individuo, cientista, filésofo ou artista, jamais deixa de ter
vida cotidiana. Mas, durante sua atividade social de fazer ciéncia ou arte e filosofar, eles

condensam interesses humano-genéricos e ai se suspendem do modo de vida cotidiano.

Além disso, dependendo da organizacdo social, essas duas dimensdes do viver podem assumir
configurac6es problematicas. Duarte (2007a, p. 38) compreende que: “[...] se por um lado ndo
existe vida humana sem vida cotidiana, por outro, a reducdo da vida dos seres humanos a
esfera da vida cotidiana ¢ equivalente a redugdo da vida humana ao reino da necessidade”. Ele
argumenta que o trabalho de Heller ndo estd apenas em diferenciar e conceituar “[...] ndo
cotidiano de cotidiano, mas principalmente de mostrar que esse conceito € parte de uma teoria
na qual o desenvolvimento do individuo ndo se efetiva plenamente se sua vida reduzir-se a
esfera do cotidiano” (DUARTE, 2007a, p.38). O objetivo da teoria de Heller esta justamente
em evidenciar a importancia de um pensar, sentir e agir humano orientado por motivacées

genéricas para-si.

Existe momento da vida humana em que o0 agir orientado por um pensamento/conhecimento

mais espontaneo, pragmatico e intuitivo é imprescindivel e inevitavel. O agir orientado por
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esse tipo de conhecimento s6 se tornaria problema quando o individuo se tornasse incapaz de
romper com essa formacgdo mais imediata do pensar e do agir cotidiano, mesmo quando a
situagdo requer um comportamento mais reflexivo. Assim, Heller (2008, p. 56) comenta: “Se
essas formas se absolutizam, deixando de possibilitar uma margem de movimento,

encontramo-nos diante da alienag¢do da vida cotidiana”.

Rossler (2004, p.10) analisa o fendmeno da alienagéo da seguinte forma:

[...] quando a estrutura da vida cotidiana se hipertrofia, tornando-se a Unica forma de
vida do individuo; quando sua vida se resume num conjunto de atividades voltadas
essencialmente para a sua reproducdo, para a reproducdo de sua particularidade,
apresentando, assim, modos rigidos de pensar, sentir e agir, isto é, determinando um
modo de funcionamento psiquico (intelectual e afetivo) cristalizado, que ndo pode
ser rompido mesmo nas situacdes que 0 exigem; nesses casos, estamos diante de um
fendmeno de alienacéo.

O prolongamento desse viver cotidiano para todas as esferas da vida em sociedade ndo é um
problema causado pela estrutura do cotidiano e sim um problema de ordem social. A autora
coloca como causa dessa condicdo de alienacdo o abismo existente entre “[...] o
desenvolvimento do humano geneérico e as possibilidades de desenvolvimento dos individuos
humanos, entre a producdo humano-genérica e a participacdo consciente do individuo nesta
producdo” (HELLER, 2008, p. 58).

Ou seja, hd uma distancia, um fosso entre o que a humanidade produz e a possibilidade de
apropriacdo dessas riquezas por todas as parcelas da sociedade. Portanto, a alienacdo € uma
condicdo social de desigualdade — a producéo é coletiva, mas a apropriacdo é privada. A
sociedade é alienada ndo pelas caracteristicas da estrutura da vida cotidiana e sim pela forma

como produz e socializa as suas riquezas materiais e simbdlicas.

E interessante pontuarmos que o fato de o individuo ter consciéncia da alienacdo ndo quer
dizer que ele deixe de ser alienado, pois a consciéncia ndo altera a estrutura social. Essa
consciéncia tem que promover acdes para que 0 ser humano possa criar outros modos de

existir, ndo mais baseados na l6gica da desigualdade.

Heller (2008, p. 58) comenta que: “Quanto maior for a alienacdo produzida pela estrutura
econdmica de uma sociedade dada, tanto mais a vida cotidiana irradiara sua propria alienacao
para as demais esferas”. O seu exemplo nos parece pertinente: “[...] a ciéncia moderna, ao

colocar-se sobre fundamentos ‘pragmaticos’, absorve, assimila a estrutura cotidiana”

(HELLER, 2008, p. 59).
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O prolongamento da vida cotidiana para além das objetivacGes que lhe sdo caracteristicas
significa que a producdo de um conhecimento elaborado (n&o cotidiano) se rende as facetas
mais imediatas, mais pragmaticas, mais espontaneas e intuitivas, tornando-se, assim, um
conhecimento decorrente de uma impressdo sensorial direta, que ndo se realiza por meio de
etapas intermediarias, que ndo necessita de mediacdes para lhe conferir sentido e

compreensdo, pois estd plasmado diretamente na empiria cotidiana.

2.4 A PESQUISA: UM CAMINHO DO IMEDIATO AO MEDIATO

A nosso ver, a pesquisa representa um dos esfor¢cos humanos que caracteriza a teorizacao e,
nesse sentido, participa da esfera ndo cotidiana da vida. Por isso, longe de prolongar o vivido,
ela se coloca na contramdo desse caminho: ela se distancia do vivido, para melhor

compreendé-lo.

A teorizacdo ndo se confunde com a pesquisa tedrico-bibliografica. Enquanto o conhecer
peculiar do viver cotidiano se rende as impressdes imediatas do fendmeno, o conhecer teodrico
(ndo cotidiano) busca captar o fendmeno em suas relagdes, como ele se constitui. O contato
direto com o real permite uma aproximacdo, uma compreensdo vivida, mas ndo garante uma

compreensdo teorica dessa realidade.

No vivido imediato, podem existir relagdes invisiveis que ndo permitem a compreensdo em
um contato direto. Por isso, o fendbmeno é um misto, ele revela e oculta seus elementos
constitutivos. Para que haja a captacdo do fendmeno em sua esséncia, € necessario um
caminho que direcione, que oriente 0 pensamento para apreender os elementos visiveis e
invisiveis que constituem o fendmeno. Quando nos referimos a um caminho, estamos nos
reportando a um método de investigacdo que torne possivel a compreensdo da realidade

social.
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Apesar de Marx ndo ter feito uma descricdo minuciosa de seu metodo, ele deixa algumas
explicacBes™ importantes para compreendermos como se processava 0 caminho de suas
investigacoes. Para Marx (1987, p. 17), o método “[...] ndo ¢é sendo a maneira de proceder o

pensamento para se apropriar do concreto, para reproduzi-lo como o concreto pensado”.

Paul Lafargue (2009),%° em seu relato sobre a vida de Marx, descreveu como esse pesquisador

se debrugava sobre o fendbmeno investigado. Segundo Lafargue, Marx
[...] ndo via apenas a dimensdo superficial das coisas. Penetrava nelas, estudava
todos os elementos, as acOes e reacBes reciprocas, isolava um por um desses
elementos e pesquisava-lhes a evolucdo e o desenvolvimento. Em seguida, passava
ao estudo do meio ambiente e observava efeitos e reciprocidades. Ele remontava a
origem do objeto ao estudo, as transformagdes, evolucGes e revolucbes que eles
haviam sofrido para alcancar, enfim seus efeitos mais longinquos. N&o se detinha ao

fendmeno isolado, mas relacionava-o com o ambiente. Via a complexidade do
mundo em perpétua atividade (p. 8).

No marxismo, “[...] o pensamento ndo pode se apropriar do concreto de forma imediata, ndo
pode reproduzi-lo através do contato direto. O contato direto produz no pensamento uma
‘representacao cadtica do todo’, que nao pode ser considerada como efetiva apropriacdo da

realidade pelo pensamento” (DUARTE, 2000a, p. 90).

Para Marx, o ponto de partida da investigacdo pelo pensamento é a realidade empirica,
momento no qual o fenbmeno se apresenta como uma realidade caotica, compreendida na sua
imediaticidade e, por isso mesmo, ha a necessidade da pesquisa. Como ja falado, o fendmeno
revela, mas também oculta os elementos que o constituem. Parafraseando Marx: se aparéncia
e esséncia fossem a mesma coisa, nao precisaria existir ciéncia nem filosofia. Se aparéncia e
esséncia fossem a mesma coisa, compreenderiamos plenamente a realidade apenas entrando

em contato direto com ela e, dessa forma, ndo precisariamos fazer pesquisa.

A pesquisa na tradicdo marxista € a busca pela apreensdo da esséncia (a estrutura e a
dinamica) do fenbmeno investigado, por meio do procedimento de analise e de sintese. Netto
apresenta pontos importantes para pensarmos o0 papel do pesquisador no processo de pesquisa,

inclusive traz a opinido de Marx sobre essa questéo:

% Na Introducdo do livro Para a critica da economia politica, Marx explica resumidamente o seu método de
pesquisa. Porém, Marx resolve ndo publica-lo, pois acreditava que estaria antecipando alguns resultados de sua
pesquisa € isso ndo seria uma boa estratégia. Esse prefacio foi publicado somente depois a sua morte.

“® Paul Lafargue (1842-1911) nasceu em Cuba e viveu a maior parte da vida na Franca. Foi um revolucionério,
jornalista socialista francés, escritor e militante politico. Foi genro de Karl Marx, casado com a sua segunda
filha, Laura. O direito & preguica é a sua obra mais conhecida.
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[...] o sujeito [pesquisador] deve ser capaz de mobilizar um méaximo de
conhecimentos, criticA-los, revisd-los e deve ser dotado de criatividade e
imaginagdo. O papel do sujeito € fundamental no processo de pesquisa. Marx, aliés,
caracteriza de modo breve e conciso tal processo: na investigacdo, o sujeito ‘tem de
apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de analisar suas diferentes formas de
desenvolvimento e de perquirir a conexao que ha entre elas (MARX, 1968, p. 16)
(NETTO, 2009, p. 7).

Na pesquisa, 0 investigador parte de um todo, de um fendmeno geral, e faz um esforco
analitico para identificar e conhecer os elementos que constituem esse fenémeno. O
pesquisador parte, entdo, do todo para as partes. A andlise constitui “[...] a necessidade de
segmentar o complexo em conjunto de unidades” (DUARTE, 2000a, p. 80). Analisar é tentar
conhecer os elementos constitutivos de um determinado fenémeno, é descobrir o que da ser, o
que faz aquilo existir. Durante o processo de andlise, é feita uma abstracdo, as partes
constitutivas do fenbmeno sdo pingadas e investigadas. Marx considera a capacidade de
abstracdo com um meio substituto do microscépio e dos reagentes quimicos na analise da
sociedade: “A abstracdo é a capacidade intelectiva que permite extrair da sua contextulidade
determinada (de uma totalidade) um elemento, isola-lo, examina-lo; é um procedimento
intelectual sem o qual a analise ¢ inviavel” (NETTO, 2009, p. 13). E o momento em que se

retira do elemento abstraido suas determinagdes mais concretas até atingir as mais simples.

Apos a investigacdo das partes, cabe fazer a viagem do modo inverso, isto €, compreender a
articulacdo das partes entre si e com o todo. Se ndo houver a sintese, que € a compreensdo
dessas relacOes (das partes com o todo e entre si), ndo tem como compreender o fenémeno em
sua esséncia. E importante ressaltar a observacdo de Silva (2005) que, no processo de
conhecimento do objeto investigado, a decomposicdo para conhecer a sua estrutura ndo
significa reduzi-lo as suas partes. Como reconstitui-lo ndo representa a soma dessas partes, €
necessario conhecer suas interacbes, 0 movimento que as une, sua criacdo, enfim, sua
unidade. Fazer a viagem de volta, para Marx, € voltar ao ponto de partida, “[...] mas desta vez
ndo como uma representacdo caodtica de um todo, porém como uma rica totalidade de

determinacdes e relagdes diversas” (MARX, 1987, p. 16).

Vejamos como Duarte (2000a, p. 92) explica esse retorno:

O trabalho analitico com as categorias mais simples e abstratas seguird agora o
percurso do progressivo enriquecimento da teoria interpretativa da realidade, até
atingir novamente o todo que foi o ponto de partida, s6 que esse todo ja ndo mais se
apresenta ao pensamento cOmo uma representagdo cadtica, mas como ‘Uma rica
totalidade de determinagdes e relagdes diversas’. O concreto é, assim, reproduzido
pelo pensamento cientifico, que reconstréi, no plano intelectual, a complexidade das
relacdes que compdem o campo da realidade que constitui 0 objeto de pesquisa.
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Quando o pesquisador volta para o todo ponto de chegada, percebe que ndo é o mesmo todo
que foi ponto de partida, porque agora o pesquisador olha para esse todo e consegue
reconhecer as varias determinacoes e relagdes que compdem esse todo. Entre o todo ponto de
partida e o todo ponto de chegada, ha uma mediacdo de procedimentos de analise e de sintese
que faz com que o pesquisador compreenda o concreto.

Para Marx (1987, p. 16), “O concreto é concreto porque é a sintese de muitas determinacdes,
isto ¢, unidade do diverso”. Ele ainda explica que “[...] 0 concreto aparece no pensamento
como processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ainda que seja o ponto
de partida efetivo [...]” (MARX, 1987, p. 16). Isso quer dizer que Marx entende o concreto
num duplo sentido, o concreto real e o concreto pensado. O concreto real € o mundo material,
que existe independente do pensamento, € 0 ponto de partida de todo pensamento. Ja o
concreto pensado é uma categoria do pensamento, € a reproducdo do real pelo pensamento,

mas ndo é o proprio real.

Duarte (2000a, p. 93) explica que:

[...] o conhecimento é explicitamente entendido como apropriacdo da realidade
objetiva, com reproducdo dessa realidade no pensamento, isto é, a epistemologia de
Marx € materialista e dialética, o concreto pensado é a apropriacdo dialética do
concreto real através da mediacdo da analise, mediacdo do abstrato.

O concreto pensado ¢ a reproducéo ideal da estrutura e da dindmica do objeto que se pesquisa.
Entdo, o concreto pensado é o conhecimento tedrico da/sobre a realidade. Um conhecimento
categorial, conceitual, que surge da realidade, mas néo € a propria realidade. Netto (2009, p.5)
define teoria como “[...] o movimento real do objeto transposto para o cérebro do pesquisador
— € o real reproduzido e interpretado no plano ideal (do pensamento)”. Dessa forma, fica ainda
mais esclarecedor compreendermos como a tradicdo marxista concebe a relacdo entre teoria e
pratica na producdo do conhecimento e no viver humano: uma rela¢do de unidade, em que
dimensdes da experiéncia humana interagem, sem no entanto representarem uma mesma
identidade.

E comum pesquisadores de outras tradicdes filosoficas (entre elas o pragmatismo) afirmarem,
assim como Marx, que suas investigacbes partem da realidade concreta. Porém, essa
aproximacao se faz com uma compreensdo equivocada quanto ao significado de concreto,
como se 0 concreto ponto de partida da investigacdo fosse o fenémeno ja revelado em sua
esséncia. Na visdo positivista, basta o empirico, o fato observado, mas, para Marx, o empirico

é apenas o ponto de partida. Lefebvre (1991, 112) faz a seguinte analise:
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O empirismo tem razdo ao pensar que se deve partir do sensivel, mas erra quando
nega que seja necessario superar o sensivel; o racionalismo tem razdo em crer nas
‘ideias’, mas erra ao substancializa-las metafisicamente, situando-as fora do real que
elas conhecem.

Continuamos a sua andlise dizendo que o pragmatismo tem razdo quando parte do concreto
real, mas erra ao pensar que 0 concreto real se apresenta e se revela em todas as suas
determinacdes e relagdes. Consequentemente, erra também em suas intervencdes, pois SO
podemos intervir, coerentemente, naquilo que conhecemos. “Quem ndo se aproxima
corretamente de um problema, é claro, também ndo esta em condigdes de resolvé-lo”
(FERNANDES, 2008, p. 28).

2.5 MARXISMO E A EPISTEMOLOGIA DA PRATICA: ALGUMAS CONSIDERACOES
A RESPEITO DA RELACAO ENTRE TEORIA E PRATICA E A PESQUISA

A interpretacdo do movimento da epistemologia da pratica sobre a cisdo entre teoria e pratica
nos lembra a analogia de Marx (2010, p. 80) de que: “[...] o tedlogo explica a origem do mal
pelo pecado original (Slindenfall), isto é, supde como um fato dado e acabado, na forma da
historia, o que deve explicar”. Consideramos que o movimento da epistemologia da pratica
compreende a dicotomia teoria e pratica ndo em seu contexto socio-histérico. Sendo assim,
ndo compreende que a perspectiva de formacéo da racionalidade técnica nao € a causa, e sim

mais uma forma de manifestacéo e de reproducéo do problema.

No inicio do seu livro Educando o profissional reflexivo (2000), Schén faz a seguinte mencgéo
a racionalidade técnica dos cursos de formacéo profissionalizante, utilizando o pensamento de
Shils:

A racionalidade técnica é uma epistemologia da pratica derivada da filosofia
positivista, construida nas proprias fundagdes da universidade moderna, dedicada a
pesquisa (Shils, 1978). A racionalidade técnica diz que os profissionais sdo aqueles
que solucionam problemas instrucionais, selecionando os meios técnicos mais
apropriados para propésitos especificos. Profissionais rigorosos solucionam
problemas instrumentais claros, através da aplicacdo da teoria e da técnica derivadas
de conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico (SCHON, 2000, p. 15).
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Parafraseando Schon, poderiamos também dizer que a racionalidade “intuitiva” (do
conhecimento tatico) € uma nova epistemologia da pratica derivada da filosofia pragmética,
construida nas préprias fundagdes da universidade moderna e reafirmada pelo pensamento
p6s-moderno da universidade contemporanea. A racionalidade intuitiva diz que os professores
sdo aqueles que solucionam problemas da préatica pedagdgica cotidiana, criando 0s meios
mais apropriados para propdsitos especificos. Professores reflexivos solucionam problemas da
pratica imediata, por meio da aplicagdo do seu conhecimento técito, derivado do seu

repertorio de experiéncia.

Vale lembrar que, na discussdo contemporanea sobre os saberes docentes, apesar de realcar a
existéncia de saberes plurais que viriam de fontes variadas, tais saberes ndo séo colocados em
pé de igualdade, mas hierarquizados segundo o critério de utilidade no ensino (TARDIF,
2008).

Na critica a formacéo de profissionais sob a orientacdo da pedagogia tecnicista, 0 movimento
da epistemologia da préatica acaba defendendo, também, uma formacédo pautada na mesma
l6gica: a da instrumentalidade e da utilidade. S6 que 0s meios e 0s procedimentos, agora, sdo
elaborados de forma mais singular, pelo préprio professor. N&o pretendemos aqui
desconsiderar que os professores criam estratégias de organizacdo singulares, baseadas em
suas experiéncias e intuicdo, a partir de contextos especificos de trabalhos e que precisam se
esforcar e intervir, de modo emergencial, em sua pratica pedagdgica. Discordamos que essa
autoria do professor seja baseada apenas em conhecimentos intuitivos originarios do senso
comum e orientados para pratica pedagogica imediata. A formacdo docente ndo pode ficar
refém de conhecimentos utilizados em seu contexto de trabalho. Tanto a formacdo baseada na
racionalidade técnica classica (para cada problema, uma Unica solu¢do) quanto a formacéo
pautada na “nova” epistemologia da pratica ndo véem o professor da educacdo basica como
um profissional que necessite de uma formacdo ampla. Ambas as perspectivas de formacao
reduzem a atividade do professor ao saber fazer. A reflexdo requerida na acdo do professor é

aquela que esta diretamente relacionada com sua pratica pedagdgica imediata.

Marx (2010) nos auxilia a pensar sobre a necessidade de uma formacdo docente mais ampla,
mais rica, que ndo fique presa a reflexdo de situacGes-problema de uma préatica imediata;
empobrecendo uma formacdo que a cada dia se afasta da dimensdo do humano para se

prender as necessidades do mercado.
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O homem carente, cheio de preocupacdes, ndo tem nenhum sentido para o mais belo
espetaculo; o comerciante de minerais vé apenas o valor mercantil, mas nao a beleza
e a natureza peculiar do mineral; ele ndo tem sentido mineraldgico algum; portanto,
a objetivacdo da esséncia humana, tanto do ponto de vista tedrico quanto pratico, €
necessaria tanto para fazer humanos os sentidos do homem quanto para criar sentido
humano correspondente a riqueza inteira do ser humano e natural (MARX, 2010, p.
110).

Conforme definicdo da Anfope?® e do Forumdir?’ (2001, s/p), a epistemologia da pratica

prepara o profissional para ser

[...] aquele que faz, mas ndo conhece os fundamentos do fazer, que se restringe ao
microuniverso escolar, esquecendo toda a relacdo com a realidade macro, que em
Gltima instancia influencia a escola, e é por ela influenciada. Aquele profissional que
fica centrado s6 no universo escolar, no projeto pedagogico, nas metodologias, no
processo de aprendizagem, sem fazer relacdo dessa realidade escolar com suas raizes
histdricas e sociais.

Isso fica evidente ao analisarmos a metéfora elaborada por Schon que, ao fazer a critica a
pesquisa da ciéncia positivista e a racionalidade que a constitui, esclarece a concepcéo do que
seria 0 profissional reflexivo e qual a concepgéo de pesquisa preconizada em sua proposta da
epistemologia da pratica:
Na topografia irregular da préatica profissional, ha um terreno alto e firme, de onde se
pode ver um péntano. No plano elevado, problemas possiveis de serem
administrados prestam-se a solugdes através da aplicacdo de teorias e técnicas
baseadas em pesquisas. Na parte mais baixa, pantanosa, problemas cadticos e
confusos desafiam as solucOes técnicas. A ironia dessa situacdo é o fato de que os
problemas do plano elevado tendem a ser relativamente pouco importantes para 0s
individuos ou o conjunto da sociedade, ainda que seu interesse técnico possa ser
muito grande, enquanto no péntano estdo os problemas de interesse humano. O
profissional deve fazer suas escolhas. Ele permanecera no alto, onde pode resolver
problemas relativamente pouco importantes, de acordo com padrdes de rigor

estabelecidos, ou descera ao pantano dos problemas importantes e da investigagdo
ndo-rigorosa? (SCHON, 2000, p. 15).

O autor refere-se a dimensdo cotidiana da pratica pedagdgica como se fosse a regido
pantanosa, uma regido marcada por imprevisibilidades, incertezas e singularidades. Schon
critica a producdo de conhecimento cientifico relacionada com a educacdo, como interessada
apenas em resolver problemas futeis, pois os problemas realmente importantes da préatica
pedagdgica estariam concentrados numa area pouco explorada. Ao pdr em xeque certo tipo de
formacdo e pesquisa, a0 mesmo tempo, o autor explicita os fundamentos tedrico-filoséficos
de sua proposta, desvalorizando o conhecimento cientifico e o ndo rigor da pesquisa na pratica

cotidiana.

% Associacdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educacéo.
2" Férum Nacional de Diretores de Faculdades, Centro de Educacio ou Equivalentes das Universidades Publicas
Brasileiras.
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Equivoca-se 0 movimento da epistemologia da préatica ao situar ou creditar o problema da
relagdo teoria e pratica ao positivismo. Como entende Silva (2011, p. 131),
[...] ndo apenas é uma simplificagdo e uma reducédo dessa problematica, mas também
revela uma falsa compreensdo do desenvolvimento historico, filoséfico e social dos
homens. Com efeito, a histéria social do pensamento humano conta que a separacao
entre teoria e pratica € anterior ao positivismo e que ha séculos 0 homem se depara

com essa questdo, a qual, por sua vez, ndo se resolve, mas vem sendo desenvolvida
historicamente.

A metéafora de Schdn expde as contradi¢es que sdo o cerne do debate de suas proposi¢cdes. O
grande perigo dessa proposta, como ja pontuamos, estd na defesa de uma formacéo
profissional pautada ndo em conhecimentos mais desenvolvidos, mas em conhecimentos
presos a esfera da vida cotidiana. A utilidade seria o critério de verdade. Assim nos
questionamos: sera que uma formacdo de professores pautada numa sélida formacdo teorica,
tendo como base os conhecimentos produzidos na esfera da vida ndo cotidiana, ndo permitiria
ao professor maior autonomia para intervir sobre a sua realidade? Uma formacao tendo como
base os conhecimentos decorrentes da producdo cientifica, artistica e filoséfica imobilizaria os
professores? Ao professor sO caberia o0 saber fazer? Mas isso ndo aumentaria ainda mais a
cisdo entre teoria e pratica? Conhecimentos que venham explicar ou pér em xeque 0 vivido

séo prejudiciais a formacgéo do professor na nossa sociedade?

Em geral, essa propositura (epistemologia da pratica) parte de uma critica necessaria a
pesquisa de cunho positivista, mas da a entender que sé existe esse tipo de investigacdo no
ambito académico. Ela também insinua que ao professor da educacdo basica caberia, por
exemplo, eleger o interior da sua aula como objeto de pesquisa, isto é, pesquisar sua prépria
pratica (autoestudo),?® enfoques determinados (como a pesquisa-acdo),?® horizontes
epistemologicos especificos (que valorizam o senso comum) ou uma finalidade definida

voltada para a intervencéo profissional direta e a producdo de tecnologias.

Como ja mencionado, independentemente do grau de elaboracdo e complexidade, produzimos
conhecimentos em todas as esferas do viver humano; o conhecimento cotidiano, espontaneo e
tacito é tdo conhecimento como o nao cotidiano. Contudo, a pesquisa se situa no ambito do
conhecimento sistematizado e, nesse sentido, ndo diz respeito a producdo de qualquer
conhecimento. Seu ponto de partida sdo os dilemas e desafios do viver cotidiano. Nesse caso,

dilemas e desafios oriundos do modo de viver de uma época, de um determinado grupo ou

%8 Conferir o texto de Cruz (2003) como exemplo.
% Na Educacio Fisica, Betti (2005) defende essa posicao.
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contexto. Pode também envolver os dilemas e desafios de um sujeito empirico especifico em
uma situacdo também particular, mas ndo se resume a essa dimensdo. Desse modo, 0 viver
cotidiano que fomenta a constru¢do do conhecimento sistematizado pode ser peculiar de um
sujeito ou pode ser compartilhado por varios sujeitos como uma questdo comum aquele

momento histérico.

A pesquisa é um empreendimento tedrico cuja fonte esta na vida cotidiana, mas, a0 mesmo
tempo, precisa se distanciar desse cotidiano, suspender-se dele e de sua imediaticidade. Se
permanecer atado as demandas emergenciais, 0 pesquisador ndo consegue colocar em xeque e
sob suspeita o vivido imediato, seja para afirma-lo, seja para contesta-lo. Nesse sentido, por
exemplo, é importante distinguir o momento de ensino da ocasido pesquisa sobre uma
situacdo de ensino,® assim como se torna inapropriado falar de pesquisa no cotidiano ou
sustentar, como faz Betti (2005, s/p), baseado em Elliot, que “[...] a pesquisa ndo deve

separar-se da prética; a pratica mesma é a forma de investigagao”.

A concepgdo de pesquisa aqui sugerida é ampla e ndo busca definir a priori o objeto da
pesquisa e 0 sujeito pesquisador, por exemplo. Sob essa Gtica, ndo nos parece um bom
caminho distinguir a pesquisa que realiza o académico e o professor da educacdo basica,
como sugere a proposta de uma pesquisa “hibrida” ou de uma colaboragao entre académicos e

professores (cf. LUDKE; CRUZ, 2005).

Por certo, o professor da educacdo basica pode optar por fazer uma pesquisa da pratica
pedagdgica e, assim fazendo, terd que enfrentar, para além de um mero relato de experiéncia,
0 desafio de articular o estudo de seu contexto singular com a pratica social — extrair da
experiéncia docente pesquisada impactos teoricos e praticos mais amplos. Ele também pode
optar por realizar uma pesquisa de cunho bibliografico a partir de uma problematizacdo nédo
vivenciada diretamente por ele em seu ambiente de trabalho, mas que ele reconhece como
uma questdo posta por seu tempo para outros sujeitos ou geragdes. Por sua vez, essa pesquisa

pode ndo ter impacto imediato em sua pratica pedagdgica.

Tal situacdo nos remete, inclusive, a outra reflexdo delicada: a relacdo entre pesquisa e
impacto social. Se, por um lado, existem orientacdes de pesquisa que elegem uma intervencao

que mude uma situacdo especifica de pesquisa, por outro, ndo € possivel considerar que s6

% por mais que se possa defender a pesquisa como uma das tarefas a serem incorporadas ao trabalho do
professor, ndo é possivel identificar ensino e pesquisa, assim como néo coincidem, no trabalho docente, ensino e
planejamento.
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esse tipo de investigacdo tenha a preocupagdo com projetos de transformacdo. Esse é um dos
caminhos possiveis de se olhar o retorno ja indicado do ndo cotidiano para o cotidiano. Em
todo caso, é importante considerar um duplo alerta feito por Gatti (2001).3* Por um lado, tem
que se considerar a inevitavel porosidade existente entre a pesquisa e 0 &mbito das gestdes e
acdes no sistema de ensino, pois “[...] 0s caminhos que medeiam essa inter-relacdo ndo séo
simples nem imediatos” (GATTI, 2001, p. 77). E nesse horizonte que se pode pensar que uma
pesquisa isolada pode ndo ter impacto social ou histérico direto. A sua relacdo com a
realidade s6 pode ser desvendada quando se evidenciam multiplas mediagdes. Ela pode, por
exemplo, se somar ao esforco tedrico de muitas geraces que estudam uma determinada
realidade que, em um determinado periodo, é periférica no campo cientifico, mas, por razdes
variadas, torna-se hegemdnica em outro momento. Desse ponto de vista, seu impacto pode
acontecer para além da vida daquele pesquisador individual e somado aos esforgos de outros
pesquisadores. A propria disseminacao e apropriacdo das conquistas dessas pesquisas também
podem ganhar filtros que dependam tambem de uma infinidade de outros elementos a serem

considerados.

Por outro, quando se perde de vista essa porosidade,

[...] a relacdo pesquisa-acdo-mudanca parece ser encarada de maneira um tanto
simplista. Ainda que se reconhecam a necessaria origem social dos temas e
problemas da pesquisa em educacdo e a necessidade de trabalhos que estejam
vinculados mais especificamente a questdes que no imediato sdo carentes de analises
e proposicOes, uma certa cautela quanto a essa tendéncia deveria ser tomada. Tal
abordagem, na maioria das vezes, na medida em que facilita a prevaléncia do
aparente e do excessivamente limitado, deixa de lado questdes que sdo as realmente
fundamentais. As perguntas mais de fundo e de espectro mais amplo ndo sdo
trabalhadas. O imediatismo traz também consigo um grande empobrecimento
teérico (GATTI, 2001, p. 70-71).

Desse modo, o suposto esforco para superar a dicotomia teoria e pratica descamba na

afirmacdo sutil dessa dicotomia.

Longe, portanto, de reafirmar o universitario como produtor de teoria e o professor da
educacdo basica como aplicador, deslocamos o fogo de analise. A discussdo precisa perpassar
pela analise das condicGes objetivas e subjetivas de trabalho de um e de outro, ndo no sentido

de rivalidade, mas no intuito de reivindicar a promocao de politicas que viabilizem

%1 Em vérios momentos desta dissertacdo, recorremos as pesquisa de Gatti, apesar de reconhecer que o seu
posicionamento quanto a formacdo inicial, por wvezes, reforca um horizonte mais pragmético de
instrumentalizacdo da teoria.
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possibilidades dignas de trabalho e, dessa forma, propiciar aos professores da educacao bésica

a chance de apropriacdo e de producgdo do conhecimento cientifico.

Como trabalho é atividade vital humana que confere o ser ao humano, poderiamos pensar o
trabalho docente como a forma de conferir ao professor o seu ser. Assim como Marx
dialeticamente percebeu o lado negativo do trabalho na sociedade capitalista, podemos
também relacionar o trabalho docente, em sua precarizacdo, como um trabalho alienado, em
que os professores, visto as suas condi¢cbes materiais e imateriais de trabalho, ndo se

reconhecem em suas atividades.

O professor, para suprir as necessidades materiais de sua existéncia, trabalha em duas, até trés
jornadas. Seu trabalho, ao invés de humaniza-lo pelo potencial de criacdo, desumaniza-0. Um
quinto de sua jornada é destinado a planejar, elaborar suas futuras agdes; quatro quintos sao
voltados a efetivacdo extenuante desse planejamento em forma de aula. Assim, € requerido do
professor mais acdes do que ele pode idealizar. Se o que caracteriza o trabalho como atividade
do género humano, diferenciando-o das demais espécies animais, é a sua intencionalidade, a
sua consciéncia e o fato de vivermos em uma realidade cada vez mais complexa, poderiamos,
entdo, apontar que, quando ndo é oferecido ao professor o tempo de reflexdo necessario para
analisar sua pratica, o tempo e as condi¢cdes para que juntamente com outras apropriacdes ele
possa idealizar a sua agdo, ampliar a sua consciéncia, estaria ai, nas suas condi¢cfes de
trabalho,® um dos obstaculos & articulacdo entre teoria e pratica da atuagdo docente. O
professor se empobrece em seu trabalho, é mutilado, é impossibilitado de se desenvolver, de

apropriar-se da producao social historicamente acumulada pela humanidade para objetivar-se.

A atividade que deveria ser criadora, consciente, torna-se mecanizada e repetitiva. O professor
ndo se humaniza; ele se robotiza. Marx aborda a questdo do sentido negativo do trabalho de
uma forma bem subjetiva que contempla perfeitamente o sentimento do professor em relacéo
a sua atuacdo, perante as suas condicGes de trabalho. Inimeras sdo as pesquisas que vém
tratando a respeito do mal-estar docente que, dentre outras questdes, aborda a repulsa, a fobia,
0 ndo prazer pelo exercicio profissional:

[...] o trabalho é externo (dussserlich) ao trabalhador, isto é, ndo pertence ao seu ser,

que ele ndo se afirma, portanto, em seu trabalho, mas nega-se nele, que ndo se sente

bem, mas infeliz, que ndo desenvolve nenhuma energia fisica, e espiritual livre, mas
mortifica sua physis e arruina seu espirito. O trabalhador s6 sente, por conseguinte e

%2/ intencdo ndo é atribuir a culpa apenas a essa questdo, mas ilustrar as condicdes de trabalho em que atua o
professor.
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em primeiro lugar, junto a si [quando] fora do trabalho e fora de si [quando] no
trabalho. Estad em casa quando ndo trabalha e quando trabalha ndo estd em casa. O
seu trabalho portanto ndo é voluntério, mas forgado, trabalho obrigatério. O trabalho
ndo €, por isso uma satisfagdo de uma caréncia, mas somente um meio para
satisfazer necessidades fora dele [...]. O trabalho externo, o trabalho no qual o
homem se exterioriza, € um trabalho de autossacrificio, de mortificagdo (MARX,
2010, p. 83-84).

A ndo valorizacdo material e imaterial do magistério na educacdo basica provoca um nao
apreco, uma ndo atratividade ao ingresso nessa profissdo. O trabalho no magistério ndo se
apresenta como uma atividade sedutora para um projeto de vida profissional (cf. GOIS, 2001;
DINIZ-PEREIRA, 2011). Assim, passa a ser “a profissdo escolhida” pelos individuos de
renda mais baixa, acirrando ainda mais a cisdo entre teoria e pratica. A formacdo de professor
tem a dificil tarefa de fornecer ao futuro docente, além dos conhecimentos associados a

docéncia e uma formagédo mais ampla, a bagagem cultural que lhe foi cerceada socialmente.

O conhecimento e a criatividade ndo sdo bens espontaneos que se ativam automaticamente
quando o professor entra em contato com a realidade educacional. O professor ndo € um ser
dotado de dons. Sua capacidade de atuacdo esta diretamente relacionada com suas
apropriacdes do acervo resultante da historia humana objetivada. Por isso, a relacdo teoria e
pratica ndo pode ser vista como uma relacdo direta; ela precisa ser considerada como uma

relacdo profundamente mediatizada.

O movimento da epistemologia da pratica constroi um discurso que pretensamente tem o
intuito de devolver o ser ao trabalho do professor. Porém, como devolver o ser (esséncia) ao
trabalho do professor sem alterar as suas condicdes materiais e imateriais de trabalho?
Contudo, fala-se em protagonismo docente, dar voz ao professor, valorizar as historias de vida
na tentativa de devolver o ser (esséncia) do trabalho docente, tendo em vista a reconciliacao
entre teoria e pratica, mas limita-se o ser do individuo ao ser do professor alienado, e a
reconciliacdo teoria e pratica se da na perspectiva de reduzi-la ao imediatismo da
cotidianidade alienada. Equivocadamente polariza-se a discussao como se a raiz do problema
estivesse no conflito entre conhecimento cientifico e senso comum, entre universidade e

escola basica, entre professor académico e professor da educacéo basica.

Podemos observar essa animosidade nos escritos de Tardif (2008, p. 258):

[...] se os pesquisadores universitarios querem estudar os saberes profissionais da
drea do ensino, devem sair de seus laboratérios, sair de seus gabinetes na
universidade, largar seus computadores, largar seus livros e os livros escritos por
seus colegas que definem a natureza do ensino, os grandes valores educativos ou as
leis da aprendizagem, e ir diretamente aos lugares onde os profissionais do ensino
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trabalham, para ver como eles pensam e falam, como trabalham na sala de aula,
como transformam programas escolares para torna-los efetivos, como interagem
com os pais dos alunos, com seus colegas, etc.

Como na metafora do pantano de Schon, esses autores querem chamar a atencdo para 0
distanciamento entre as producgdes tedricas da universidade e as necessidades da préatica
cotidiana. Mas ndo residiria ai a possivel convergéncia dessa perspectiva com o marxismo? A
lembranca mais imediata remete & décima primeira tese marxiana sobre Feuerbach, “Os
filosofos ndo fizeram mais que interpretar o mundo de forma diferente: trata-se porém de
modifica-lo”. Manacorda (2007, p. 127) nos alerta que, isoladas do contexto de pesquisa de
Marx (da critica ao idealismo hegeliano, critica ao materialismo vulgar e o de Feuerbach),
“[...] essas suas teses poderiam ser tomadas como uma defini¢do que ficaria bem na boca de
um Peirce, de um James e de um Dewey”. De fato, Marx critica a posicdo imobilista dos
filosofos daquela época pela ndo procura de efetivacdo pratica de suas ideias. Porém, mesmo
que essa critica reivindique a materialidade da atividade tedrica, em nenhum momento, Marx
pretendeu desvalorizar o esforco analitico de compreender a realidade, esfor¢o que, para ele, é
vital. Para Marx, ndo adianta apenas a critica; a critica tem que ser materializada. Segundo
Chasin (1988, p. 64),
N&o h& o menor sinal nesta tese de uma proposta de eliminacdo da teoria, da
interpretacdo. Marx ndo esta dizendo que os filésofos fizeram mal em interpretar o
mundo. Primeiro lugar ele constata que eles interpretaram, segundo, e é este o
problema, que eles se limitaram a interpretar o mundo. O mal ndo estd em
interpretar, mas esta em apenas interpretar. O que ele demanda néo é, portanto, a
nulificacdo da teoria, mas a sua ampliagcdo. N&o se trata de deixar de interpretar, mas
de interpretar mais amplamente ou diversamente. Duas coisas ele pede: uma teoria
mais ampla e o ndo restringimento a interpretacdo, mas também a efetivacdo. A
interpretacdo ndo é mal, mas é preciso a boa interpretacdo que inclua, no labor
tedrico, a transformacéo. A teoria precisa se ampliar incluindo a reflexéo da ou sobre
a transformacdo, ou seja, a subjetividade tedrica, racional, critica, tem que se

estender sobre o devir, o transformar e ndo apenas sobre 0 em-si das coisas enquanto
tais. A nova concepgao ontoldgica demanda isso.

O esforgo analitico e sintético para compreender a realidade é pressuposto que caracteriza a
filosofia marxista. Ndo se trata de um menosprezo pelo senso comum. Essa compreensao
imediata d& conta das demandas cotidianas. Contudo, permanece colada a experiéncia
imediata e, nesse sentido, capta parte do fenbmeno e ndo o situa em suas multiplas
determinagdes. O marxismo estd comprometido em desvelar a verdade para transformar a
realidade, enquanto, no movimento da epistemologia da préatica, a verdade é concebida na

comprovacdo da utilidade de algo.
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Em tese, a teoria ndo é abandonada pelo movimento da epistemologia da prética, mas é

valorizada meramente por sua possibilidade instrumental, pelo seu carater de utilidade.

De forma a diferenciar a compreensédo da perspectiva marxista sobre a relagdo entre teoria e
pratica da epistemologia da préatica (na sua necessidade de aplicabilidade imediata),
lembramos também a tese de Marx sobre Feuerbach que, por vezes, € interpretada a partir de
um horizonte pragmatico de verdade:
O problema de se ao pensamento humano corresponde uma verdade objetiva nao é
um problema da teoria, e sim um problema pratico. E na pratica que o homem tem
que demonstrar a verdade, isto €, a realidade, e a forca, o carater terreno de seu

pensamento. O debate sobre a realidade ou a irrealidade de um pensamento isolado
da pratica é um problema puramente escolastico (MARX, 2013, s/p).

Tanto para a filosofia marxista quanto para a epistemologia da prética, o critério de verdade se
encontra na pratica. Mas sabemos que essa aparéncia ou coincidéncia se desfaz ao
analisarmos o diferente significado que essas perspectivas atribuem a préatica. Segundo
Vazquez, ha distingdes entre o significado conferido a pratica pelo pragmatismo e pelo
marxismo.
[...] em um caso, a acdo subjetiva do individuo destinada a satisfazer seus interesses,
em outro, acdo material, objetiva, transformadora que corresponde a interesses
sociais e que, considerada do ponto de vista histérico-social, ndo é sé producdo

material, mas sim criacdo e desenvolvimento incessantes da realidade humana
(VAZQUEZ, 2011, p. 244).

Na diferenciacdo do critério de verdade, Vazquez (2011, p. 244) explica:

O critério de verdade para o pragmatismo é, portanto, o éxito, a eficicia da acdo
pratica do homem entendida como prética individual. Para 0 marxismo €é a prética,
mas concebida como atividade transformadora e social. Enquanto para o pragmatista
0 éxito revela a verdade, isto é, a correspondéncia de um pensamento com seus
interesses, para 0 marxista a préatica social revela a verdade ou a falsidade, isto é a
correspondéncia ou ndo de um pensamento com a realidade.

As teses sobre Feuerbach representam uma sintese de Marx ao pensamento do filésofo
Feuerbach, em que fica clara a sua concepcao a respeito da relacdo teoria e pratica, exaltando
a acdo pratica em um duplo sentido. Por um lado, o que possibilita a humanidade do homem é
o trabalho, a acdo préatica consciente. Logo, o critério de verdade reside na agdo humana como
produto e produtor da histéria. Por outro, diante da demanda capitalista por um
comportamento adaptativo, Marx conclama a recuperacdo do trabalho ndo apenas como agédo
pratica consciente, mas também transformadora. Nesse sentido, uma acdo revolucionéria que

se contraponha ao sistema vigente.
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De acordo com Manacorda (2007, p. 128), a “[...] alusdo ao carater ndo individualista, mas
social e genericamente humano do pensamento de Marx é o quanto basta para o distinguir
claramente da tese pragmatica”. Além disso, assegura esse autor, qualquer atribuicéo
praticista a educacdo sob a alegacdo de que se segue uma orientacdo de Marx equivoca-se: “A
orientacdo praticista e profissional do ensino néo é criagdo de Marx, mas decorre, para dizé-lo
francamente, do sistema capitalista que ele denuncia [...]. Ndo é o marxismo, mas o
capitalismo, a producdo capitalista, que — como Marx denuncia — limita os trabalhadores ao
ensino da pratica” (MANACORDA, 2007, p. 93), entendida no seu sentido mais imediato.
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CAPITULO 11l

EM BUSCA DOS “PROFESSORES PESQUISADORES”

Neste capitulo, nossa intengdo € indicar os procedimentos técnicos de coleta e tratamento dos
dados, em especial, os relativos ao primeiro momento. Lembramos que a nossa coleta de
dados envolveu dois momentos: um mais geral (com um grupo maior de professores) e outro

mais especifico (um grupo menor).

No primeiro momento, ocorreu a aplicacdo de um questionario com questdes abertas aos
professores de Educacdo Fisica do ensino fundamental, da rede municipal de Serra, em sua
formacdo continuada institucional promovida pela Secretaria de Educacdo. Um dos objetivos
desse questionario era identificar os nomes de docentes que sdo reconhecidos por seus pares
como professores que, aos olhos de seus colegas, desenvolvem algum tipo de pesquisa. Os
cinco profissionais mais indicados sdo 0s sujeitos principais desta pesquisa e fazem parte do

segundo momento da coleta de dados (cuja analise sera feita nos préximos capitulos).

Além desse objetivo, 0 questionario aplicado também teve a finalidade de captar as
representacdes presentes no imaginario do grupo de professores participantes da formacéo
continuada de Serra sobre o perfil do professor que faz pesquisas, a concepcao de pesquisa e a

compreensdo da relacdo entre teoria e pratica.

Um dos motivos para escolhermos o momento da formacdo como propicio para aplicacéo
desse questionario foi devido a informacdo, fornecida pelo coordenador de area em 2012,
sobre a frequéncia de professores nesse espaco formativo que se apresentavam como um
nimero satisfatorio para nossa amostra.*® Outra razdo era a possibilidade de estabelecer
relacdo direta com um namero elevado de professores, facilitando a devolugdo/recolhimento
de tal instrumento. Por fim, aplicar o questionario para os professores que participam da
formacdo continuada representa uma tentativa de obtermos respostas de um grupo que vem

pensando e discutindo “coletivamente” a Educagao Fisica nesse municipio.

¥ A informaco fornecida, verbalmente, pelo coordenador da &rea em 2012 era que a média da frequéncia total
de professores (periodo matutino e vespertino) que participavam da formacdo continuada oferecida pela
Secretaria de Educacéo (Sedu) girava em torno de 70 a 80 professores por encontro.
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Assim, foi agendada, com a anuéncia do coordenador, a visita a formacao continuada, no dia
8 de outubro de 2012, as 7 horas e as 13 horas. Esse encontro de formag&o teve um carater
diferente dos demais: primeiro, pelo fato de ter sido marcado como um encontro extra em
relagdo aqueles pré-agendados no cronograma da formacdo continuada; segundo, a temética
discutida (Bullying e diversidade sexual na escola) estava relacionada com questdes mais
amplas, para além das particularidades da Educacdo Fisica; terceiro, o encontro foi conduzido
por convidados da Secretaria de Educacdo para discutir tais questdes e ndo pelo coordenador

da area, como é de costume.

Logo no inicio dos encontros em cada turno, foi designado um tempo para apresentacdo da
pesquisa. Nesse dia, encontravam-se, no espaco de formagéo, trés pesquisadores para fazer a
sua coleta de dados: dois para aplicacdo de questionarios e o terceiro para realizar entrevista.
Dois dos pesquisadores (grupo ao qual nos incluimos) fazem parte do quadro docente dessa
rede, ambos licenciados para os seus estudos de Mestrado. Foi destinado um tempo para 0s
professores responderem, mas ficou livre, caso necessario, a entrega/recolhimento no decorrer

do encontro.

Nos dois turnos, foram coletados por nds 38 questionarios. Esperdvamos um nimero maior de
professores nesse encontro. Devido a baixa frequéncia apresentada no dia, optamos por enviar
0 questionario por e-mail aos professores ausentes, entretanto frequentes nas formagdes.>
Com essa medida, coletamos mais 11 questionarios, perfazendo um total de 49. De um total
de 240 professores de Educacdo Fisica do ensino fundamental em 2012, que constitui o
quadro da rede, consideramos ser 20% uma amostra expressiva. Podemos dizer, ainda, com
base na informacéo do coordenador da area, que atingimos cerca 60% a 70% dos participantes
do encontro de formacdo que, em meédia, tem variado entre 70 e 80 professores. Os sujeitos
que colaboraram nessa fase ndo foram identificados nominalmente, conforme compromisso
firmado com o Comité de Etica, no momento da apreciacio desta pesquisa (as identidades dos
sujeitos participantes serdo mantidas em sigilo). Quando necessario, a cada um sera designado

um ndmero.

% Como sou professora da rede de ensino de Serra (ES), tenho arquivado, em meu correio eletrdnico, inimeras
mensagens, sugestdes de textos, enviados pelo antigo coordenador da &rea. Nessas mensagens, ha o e-mail dos
professores de Educacdo Fisica que participam da formacado continuada oferecida pela Sedu. Foi dessa forma que
pude encaminhar o questiondrio para os professores que ndo estavam presentes nesse encontro de formagao.
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3.1 PERFIL DO GRUPO RESPONDENTE

Entre os professores respondentes participantes da formacdo continuada do municipio de
Serra, ha um grupo expressivo formado na década de 2000. E significante, também, o grupo
formado na década de 1980 e 1990 (Tabela 1 e Gréafico 1). Esses dados agucam a nossa
curiosidade a respeito das percepcoes e concepgdes desse grupo, principalmente se pensarmos
que suas representacdes podem se vincular, dentre varios aspectos, a caracteristica dos
curriculos implantados nas universidades ao longo dessas trés décadas de formacao.

Tabela 1 — Ano de conclusdo da graduacao dos professores respondentes

Década Freq. %
1980 11 22,45%
1990 14 28,57%
2000 24 48,98%

Fonte: A autora.

Gréfico 1 — Ano de conclusédo da graduacdo dos professores respondentes

m Década de 1980
H Década de 1990
Década de 2000

48,98%

Fonte: A autora.

Outro dado que chamou nossa atencdo foi que o numero de professores com maior
participacdo na formacdo continuada ocorreu entre os profissionais com até cinco anos de

trabalho na rede (Tabela 2 e Grafico 2). Nao podemos negar que, de imediato, tal fato nos
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suscitou varias suspeitas: serd que o encontro de formacdo oferecido pela Secretaria de
Educacdo se apresenta mais atrativo para os professores com menos tempo de atuagdo na
rede? Estariam os professores com menos tempo de servigo inseguros na atuagdo e por isso
procurariam nesses encontros formas variadas de se trabalhar os contetdos? Por outro lado,
também, indagamos: sera que o tempo de servico e 0 desgaste que o trabalho docente gera,
afastam os professores da formacdo? Ou, ainda: ser& que tais nameros refletem o quadro atual
de professores da rede, formado por um nimero maior de profissionais que ingressaram em
concursos mais recentes? Para responder a essas questdes, necessitariamos de outros dados

que extrapolam os que foram por nés coletados.

Tabela 2 — Periodo de atuacdo em Serra / professores

Periodo Freq. %
1ano 6 12,25%
2 -5anos 24 48,98%
6 - 10 anos 12 24,49%
11 - 20 anos 5 10,20%
Acima de 20 anos 2 4,08%

Fonte: A autora.

Gréfico 2 — Periodo de atuagéo em Serra / professores
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Fonte: A autora.



A seguir (Tabela 3 e Gréfico 3), encontra-se o tipo de vinculo profissional dos professores:

Tabela 3 — Vinculo empregaticio

Vinculo Freq. %
Efetivo 43 87,76%
Designado temporariamente 6 12,24%

Fonte: A autora.

Grafico 3 — Vinculo empregaticio
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Fonte: A autora.
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De acordo com informacdes fornecidas oficialmente pela Secretaria de Educacdo, o quadro

total de professores de Educacdo Fisica, do ensino fundamental, no ano de 2012, era

composto por 240 profissionais, 174 efetivos e 66 em designacdo temporaria. Esses universos

quantitativos correspondem, respectivamente, a 72,5 e 27,5% do total de professores da rede.

Segundo a informante, esse nimero de professores contratados faz-se necessario para

substituir os profissionais efetivos afastados da docéncia por exercerem outras funcdes que

ndo a regéncia de classe, como direcdo, coordenacdo de escola e técnicos de assessoria na

Sedu, ou estdo de licenca, dentre outros motivos.
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A solicitacdo de identificacdo dos professores considerados pesquisadores foi acompanhada

de justificativas. Na Tabela 4 e no Grafico 4 que seguem, encontram-se as caracteristicas que

foram atribuidas a esses professores:

Tabela 4 — Caracteristicas dos “professores pesquisadores”

Categorias Frequéncia %

Construcdo e problematizacéo da pratica 19 22,35%
Atitude permanente de busca de novos conhecimentos ou estudos 16 18,82%
Procura de cursos/eventos para sua formacéo 12 14,12%
Envolvimento com a formac&o continuada 9 10,59%
Atitude transformadora/questionadora 8 9,41%
N&o responderam 7 8,23%
Envolvimento/realizacdo de pesquisa 6 7,06%
Atuacdo/qualidade profissional 5 5,89%
Vinculo com a universidade 2 2,35%
Outras 1 1,18%

Total 85 100%

Fonte: A autora.

Grafico 4 — Caracteristicas dos professores pesquisadores
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A soma da frequéncia das respostas na categorizacdo ultrapassa o quantitativo de sujeitos,
pois, ao analisarmos as informacgdes coletadas, fragmentamos o seu conteddo em unidades de
sentidos para posteriormente as reagruparmos em categorias conforme suas semelhancas.
Dessa forma, a resposta de determinado sujeito pode conter representaces expressas em mais

de uma categoria.

Como se percebe, sobre as justificativas apresentadas na identificacdo dos nomes dos supostos
professores pesquisadores, a caracteristica mais ressaltada foi em relagdo a construcgdo e
problematizacdo da pratica. Essa categoria expressa o reconhecimento e a valorizagdo do
grupo na preocupacdo e no comprometimento dos professores com a prética, nas iniciativas
em problematizar, fundamentar e inovar as suas acGes. De acordo com as respostas, 0S
professores pesquisadores sdo profissionais que “[...] tém o habito de realizar sua pratica
pedagdgica embasada por elementos tedricos que os ajudam a desenvolver bem a sua acdo e
modifica-la quando ¢ necessario” (PROF. 31); “[...] buscam fazer, em sua pratica, um
momento de reflexdo, [...] buscam um embasamento filosofico que ajude a ampliar suas
praticas, [...] buscam problematizar a sua pratica” (PROF. 38); “[...] sempre estdo tentando
inovar em suas aulas diarias” (PROF. 43); “Sdo professores [...] procurando colocar em
pratica 0s conhecimentos adquiridos na graduag¢do” (PROF. 41); “Estdo sempre buscando
formacdo para melhoria de suas agdes pedagdgicas” (PROF. 37). A valorizagdo de uma
pratica diferenciada e fundamentada por elementos tedricos nos parece louvavel, mas, por
vezes, resvala em uma concepcdo de imediaticidade, como se houvesse uma transposicéo
direta entre teoria e pratica. Em principio, ha indicios de que a valorizacdo da teoria se da na

proporcao direta de sua empregabilidade na pratica.

A segunda caracteristica mais evidenciada foi a atitude permanente de busca de novos
conhecimentos ou estudos. Isso nos mostrou outro traco significativo: os professores
apontados como pesquisadores demonstram constante atitude de busca por novos
conhecimentos, sdo estudiosos, interessam-se pela leitura de temas da area e possuem boa
bagagem de conhecimento. Segundo os docentes respondentes, os professores pesquisadores
“Sao colegas que estdo [...] em pleno gozo dos estudos para ampliar a formag¢ao” (PROF. 2);
“Estdo em constante movimento no que se refere a estudos nas areas de atuacao” (PROF. 1);
assumem a permanente “[...] busca de informagoes [...]” (PROF. 7).“[...] S@o professores que
demonstram interesse pela leitura [...]” (PROF. 21); sdo “[...] grandes leitores da area da

Educacdo Fisica escolar [...]” (PROF. 39).
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Essas justificativas nos levam a pensar que o perfil do professor pesquisador presente no
imaginario dos professores estd mais relacionado com uma atitude ampla de estudo, de
curiosidade, de querer estar bem informado, principalmente sobre as questfes pertinentes a

area de atuacdo.

A procura de cursos/eventos para sua formacéo foi a terceira caracteristica mais ressaltada
no perfil dos professores identificados como pesquisadores. Foi destacada a iniciativa na
participacdo de eventos, congressos, cursos de capacitacdo, pos-graduacdo (em diferentes
niveis). O envolvimento com eventos foi destacado em dimensGes variadas, desde a procura
de aperfeicoamento até apresentacdo de trabalhos. Esta categoria evidencia como esses
profissionais se veem sempre em processo de formacdo. Conforme os dados, professores que
fazem pesquisa sdo “[...] aqueles que, mesmo depois de terminarem a sua graduac&o,
continuam se aperfeicoando através de cursos, pés-graduacdo, Mestrado [...]” (PROF. 20);
“Estdo sempre participando de cursos de capacitacdo, pds-graduagdo e congresso” (PROF.
44); “[...] sao professores que continuam fazendo producdes académicas [...]” (PROF. 24);
“[...] apresentam novos trabalhos, socializam suas produgdes/praticas [...]” (PROF. 37). De
forma implicita, s@o profissionais que se sentem responsaveis pelo enriquecimento de sua

formacéo.

Outro tragco destacado nesses professores foi o nivel de envolvimento com a formagao
continuada oferecida pela Secretaria de Educacdo do municipio, seja pela frequéncia e
qualidade da participacdo, seja pela responsabilidade em coordenar a area, caracteristica
percebida em varios comentdrios, tais como: “[...] sempre frequentam a formacao [...]”
(PROF. 14); “[...] trazem trabalhos para apresentacao em formacao” (PROF. 23); “[...] por
estar a frente da formagao [...]” (PROF. 36); “Como coordenadores da area, possui este perfil
de busca de informacdo para este grupo” (PROF. 4). Notamos também que a formacéo
continuada institucionalizada pela Sedu/Serra é um espaco valorizado pelos docentes, espaco
também de reconhecimento profissional, onde os professores sdo percebidos por seus pares

mediante suas posturas, atitudes e envolvimentos.

A atitude transformadora/questionadora também foi visualizada como uma particularidade
do perfil desses professores. Sdo profissionais “[...] questionadores e expositores de opinides”
(PROF. 23); destacam-se por “[...]defender seus questionamentos criticamente” (PROF. 30);

“[...] sdo inquietos e ndo se acomodam a situag¢do da escola ¢ da Educagdo Fisica” (PROF.
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32); “[...] demonstram ter poder de reflexdo” (PROF. 39); enfim, sua atuagdo € numa “[...]

“perspectiva de transformagao” (PROF. 12), de mudanga e ndo de conformismo.

A atitude de contestagdo, de ndo conformismo perante uma situacdo da realidade, é percebida
por alguns professores da rede, como caracteristica tributaria do professor que pesquisa. Essa
representacdo expressa a ideia do professor pesquisador como aquele profissional que tenta

compreender e desnaturalizar as suas relagdes cotidianas e reconstrui-las.

Foi atribuido a esses docentes o0 envolvimento e a realizacao de pesquisa, mas esse atributo,
como veremos nos exemplos, foi citado de forma bem genérica, ndo explicando o tipo de
pesquisa: “Porque os conhego e sei que estdo envolvidos com a pesquisa” (PROF. 13); “Estao
[...] procurando cursos e realizando pesquisas” (PROF. 1). “Pela preocupagdo em estar

estudando, pesquisando e buscando conhecimentos [...]” (PROF. 12).

Outra caracteristica destacada de forma genérica foi a atuacdo/qualidade profissional.
Novamente ndo se especifica a acao, ressaltam-se as “Capacidades profissionais” (PROF. 25);
“Ser atuante com os alunos” [...] (PROF. 36); “[...] encaram com seriedade o seu trabalho

[..]” (PROF. 41).

O vinculo com a universidade apareceu com a mencdo em especial ao Centro de Educacgéo
Fisica e Desportos (Cefd) da Universidade Federal do Espirito Santo: “Sio colegas que estdo
envolvidos com professores do Centro de Educacdo Fisica da Ufes e em pleno gozo dos
estudos para ampliar a formagdao” (PROF. 2); “Por estarem envolvidos com projetos e
estudando e ou atuando na area pedagodgica ou académica de Educagdo Fisica” (PROF. 22).
Como se percebe no imaginario dos respondentes, os profissionais que pesquisam participam
de estudos ou de projetos desenvolvidos por professores da universidade, em especial Cefd. E
cada vez mais frequente o nimero de professores serranos que ingressam no Mestrado
ofertado no Cefd, e isso parece ja ser percebido de forma viavel e positiva na formacdo. Ao
mesmo tempo, é digno de destaque o reconhecimento especifico a essa instituicdo. No Estado
do Espirito Santo, em 2012, existiam 26 cursos superiores em Educacdo Fisica (licenciatura e
bacharelado) ofertados por 15 instituicbes de ensino superior. Dentre elas, a Ufes € a Unica
publica. Além disso, possui longa tradicdo de formacdo de professores de Educacdo Fisica
(desde a década de 1930). Talvez por essas razdes seja referéncia de articulacdo na formacéo

de professores e pesquisa.
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Entre os que ndo responderam, dois deles sdo de Designacdo Temporaria (DT), com menos de
um ano de servigo, trés tém entre quatro a cinco anos e um tem 27 anos de trabalho na rede.
Entendemos que a ndo indicacdo pode ser decorrente do desconhecimento do trabalho
desenvolvido por outros professores, como é provavel entre os profissionais DT (justificado
verbalmente na entrega do questionario), como também da ndo identificacdo de professores
que realizam pesquisa entre 0s docentes da rede (também justificado verbalmente na entrega
do questionario).

3.3 COMPREENSAO DE PESQUISA

Indagamos aos professores sobre o que € pesquisa para eles. As respostas estdo categorizadas

a seguir (Tabela 5 e Gréafico 5):

Tabela 5 — Compreenséo de pesquisa

Categorias Freq. %

Atitude de estudo e de busca 31 43,66%
Melhoria da préatica 14 19,72%
Investigacdo, questionamento, compreensao 11 15,49%
Enfrentamento e solucéo de problemas 4 5,64%
Coleta/sistematizacdo/analise de dados 3 4,22%
Validagéo de conhecimento 2 2,82%
Né&o responderam 1 1,41%
Outras 5 7,04%

Total 71 100%

Fonte: A autora.
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Grafico 5 — Compreensao de pesquisa
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Fonte: A autora.

A respeito do que pensam sobre o que seria a atividade de pesquisa, a atitude de estudo e de
busca foi a resposta mais evidenciada. Essa categoria é constituida por duas caracteristicas
interessantes: uma relacionada com a busca e estudos num sentido amplo e a outra com uma
busca teorica e conceitual. A primeira esta associada a uma atitude constante de leitura, de
curiosidade, de busca por informacbes, aprofundamento em determinados temas na
perspectiva de ampliacdo dos conhecimentos. Foi comum nas respostas o entendimento de
pesquisa como um “[...] momento de aprofundar os seus conhecimentos” (PROF. 29); de
“Estudar e conhecer bem um determinado tema” (PROF. 17); um “Ato que exija

envolvimento, leitura e curiosidade a um tema preestabelecido” (PROF. 2).

Apesar de ter sido mais frequente relacionar a atividade de pesquisa com a busca e estudos
num sentido amplo, dentro dessa mesma categoria, observamos um percentual expressivo
(32,25%) que destaca mais especificamente ser a pesquisa uma busca teorica e conceitual,

uma busca, no sentido mais estrito, pelo conhecimento tedrico: “Um meio de apreender
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conceitos novos [...]” (PROF. 4); “Procurar entender, ir mais fundo atras de referéncia [...]”
(PROF. 32). A pesquisa é vista como “[...] buscar resposta de algo que ndo entenda. Para

IS0, busca-se embasamento tedrico [...]” (PROF. 41).

Como vimos, essa categoria tem uma dupla caracterizagdo de busca: uma no sentido mais
amplo e outra no sentido mais especifico. A busca no sentido especifico relaciona-se com a
necessidade de o professor adquirir um conhecimento mais elaborado. Por um lado, néo se
associam ao conhecimento tedrico receitas e formulas a serem aplicadas, 0 que parece ser
interessante. Por outro, se vista de uma forma isolada, essa busca teorica e conceitual pode se

vincular a um exercicio meramente especulativo.

Ja as representacdes que se referem a busca de conhecimento num sentido mais amplo, de
curiosidade, de busca por informacdes, nos fazem pensar na critica feita por Saviani (2012) ao
escolanovismo, ao atribuir o estatuto de pesquisa a qualquer estudo proposto ao aluno.
Poderiamos nos perguntar: quando se identifica qualquer busca de informacdes como
pesquisa, ndo estariamos esvaziando dessa atividade a sistematizagdo e o rigor? Ao mesmo
tempo, indagamos: mas, se ignorarmos essa atitude, por ndo se caracterizar como pesquisa,
ndo corremos o risco de desmerecer esse ato de busca, de curiosidade e de estudo desses
professores? Diante dessas questfes, acreditamos que essas acOes sdo fundamentais no
exercicio da docéncia e podem conter os germens de futuras pesquisas, porém ndo podemos
atribuir a elas um estatuto que ndo tém e que, na verdade, nem objetivam ter. Em outras
palavras, a busca e o estudo sdo atitudes necessarias ao pesquisar, mas insuficientes para

caracteriza-lo.

Na categoria melhoria da pratica, esta a representacdo de pesquisa sob uma perspectiva de
estratégia, ou seja, visa a apreensdo de determinados conhecimentos com o intuito de melhor
orientacdo e compreensdo da pratica pedagogica. Exemplos: “Estar em contato com as
literaturas para orientar na pratica” (PROF. 5); “Uma maneira de melhorar a pratica do dia a
dia escolar” (PROF. 8); “Buscar respostas e significados para a pratica profissional” (PROF.
18). “Estudar e ir para campo colocar as teorias em pratica” (PROF. 33). Pesquisa aqui esta
diretamente relacionada com uma estratégia de melhoria da pratica pedagdgica, seja porque se
“coloca teorias em pratica”, seja porque se buscam respostas e significados para o exercicio

profissional.
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Investigacdo, questionamento, compreensao sao representacdes que estdo associadas a uma
atitude de inquietacdo, a uma capacidade reflexiva de perceber as contradi¢fes, de
diagnosticar problemas, de “[...] observar 0 meio, questionar as situagdes desse meio” (PROF.
22); “Procurar entender, ir mais a fundo atras de referéncias para melhorar e entender os
acontecimentos do dia a dia” (PROF. 32). Pensando na educacdo, pesquisa seria “[...] produzir
indagacOes a realidade da escola e aos processos educacionais neste espago” (PROF. 38).
Essas caracteristicas nos parecem ser o embrido de um entendimento de pesquisa que procura

compreender o cotidiano para além da aparéncia.

A categoria subsequente vincula-se diretamente ao enfrentamento e solugéo de problemas.
Essa caracteristica ndo foi tdo recorrente, como também ndo foi claro a que tipo de problema
se refere. Em principio, consideramos que o problema estivesse relacionado com a pratica
pedagdgica. Contudo, fica a divida e a impresséo de que a referéncia a solucdo de problemas
estaria voltada a horizontes mais amplos da préatica social, como se pode observar nas
seguintes respostas: “[...] buscar solu¢des para os problemas da Educacdo Fisica” (PROF.
48); “Diagnosticar um problema, discorrer sobre ele, procurar solugdes; trazer o problema
para a pratica pedagogica ou formacdo de professores, apontando caminhos e/ou

direcionamentos para sua melhoria”(PROF. 11).

As representacOes contidas na categoria coleta/sistematizacéo/analise de dados, bem como
na categoria validacdo de conhecimento nos remetem novamente (como parcela da primeira
categoria) ao entendimento de um tipo especifico de pesquisa cientifica, por estarem
relacionadas com etapas e procedimentos metodoldgicos e com a necessidade de verificacdo
da credibilidade do conhecimento produzido. H& a impressdo de um imaginario que pensa
essa atividade como algo a ser desenvolvido de forma mediada e ndo imediata, com caminhos

a serem trilhados e ndo como uma atividade feita na espontaneidade e na intuicao.

Retomemos um pouco os dados coletados. Entre as questdes relativas as caracteristicas dos
“professores pesquisadores” e a compreensdo de pesquisa, percebemos que a primeira e a
segunda categoria se repetem em ambas as questdes numa ordem invertida. No perfil do
professor que faz pesquisa, a preocupacdo com a construcdo e problematizacao da pratica
foi mais frequente, acompanhada pela atitude de busca de novos conhecimentos. Na
questdo de compreensdo de pesquisa, ocorre o inverso: a atitude de estudo e de busca é mais

recorrente e a categoria melhoria da pratica aparece em segundo lugar. 1sso nos faz pensar
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numa relacdo direta entre a atitude de busca de conhecimento e a préatica pedagdgica ou vice e

versa, reforgcando ainda mais as nossas consideragoes.

Interpretando o pensamento de Heller, Patto (1993, p.126) explica:

Na vida cotidiana, a acdo e 0 pensamento tendem a ser econdmicos, ou seja,
manifestam-se e funcionam na exata medida em que sdo imprescindiveis a
continuacdo da cotidianidade. O pensamento cotidiano orienta-se para a realizagéo
das atividades cotidianas, o que significa afirmar que existe uma unidade imediata
do pensamento e da acdo na cotidianidade. Essa unidade imediata faz com que o
“atil” seja tomado como sinénimo de ‘verdadeiro’, 0 que torna a atividade cotidiana
essencialmente pragmatica.

E compreensivel entender a valorizagdo que os professores atribuem a uma teoria que esteja
mais diretamente articulada com a imediaticidade do seu cotidiano, de forma a facilitar a
fruicdo de seu fazer docente. A forma como esta estruturada e organizada a escola ndo
permite ao professor tempo para refletir de maneira aprofundada sobre as suas a¢fes. N&do
queremos dizer com isso que a acdo do professor ndo é uma acéo refletida, sO que a pratica
pedagdgica demanda decisdes rapidas. Muitas vezes, essas decisOes estdo baseadas em
experiéncias passadas. Poderiamos dizer, utilizando o pensamento de Heller, que o ambiente
escolar (da forma que esta estruturado) exige o professor por inteiro, em todas as suas
capacidades humanas, ndo havendo tempo para que nenhuma de suas capacidades sejam
intensificadas. Dessa maneira, € compreensivel que a concepgdo de pesquisa do professor
esteja relacionada com uma busca cotidiana, pois, na atual conjuntura, essa seria a unica
forma possivel de “pesquisa” a ser realizada na educacao basica. As condicGes objetivas de
trabalho parecem confirmar que essa concepcdo de “pesquisa” € a mais viavel para a

educacéo basica.

Mediante as condicbes de trabalho e as caracteristicas do trabalho pedagdgico, faz-se
necessario pontuarmos a importancia de uma formacao docente pautada em sélidas producoes
tedricas, em conhecimentos mais elaborados, de modo que o professor viva a sua
cotidianidade no ambiente escolar de forma enriquecida. Apesar de todo ser humano nédo
escapar da vida cotidiana, ndo podemos dizer que a cotidianidade vivida € a mesma para
todos. A cotidianidade para aqueles que tém a possibilidade de se apropriar das riquezas
produzidas pelo género humano ¢ diferente da cotidianidade para quem é possibilitado apenas
0 minimo para a sua sobrevivéncia. Quanto mais a formacdo docente for mediada por

producdes que pdem em Xxeque o vivido imediato, cientificas, filoséficas, artisticas e éticas,



104

mais o professor podera atuar de forma consciente, ndo fazendo de sua a¢&o apenas um apelo

a necessidade imediata.

Outra categoria que apareceu tanto como caracteristica de professor pesquisador quanto na
compreensdo de pesquisa foi a representacdo de uma agdo questionadora, de indagar, de
levantar suspeita sobre novas possibilidades de organizacdo da vida. Podemos dizer que,
apesar de a pesquisa ser concebida mais como uma atitude cotidiana, ha também, em menor
proporcao, uma compreensdo de pesquisa que extrapola os interesses particulares, existenciais
e a concebe como uma atividade que procura desnaturalizar as relagdes cotidianas, visando a

compreendé-las para além da aparéncia.

3.4 COMPREENSAO DA RELACAO ENTRE TEORIA E PRATICA

Perguntamos aos professores como compreendem a relacdo teoria e pratica. Antes, é
importante pontuarmos que essa questdo foi apresentada no questionario de forma diferente
das demais. Enquanto as outras foram totalmente abertas, essa teve a particularidade de ser
semiaberta. Apresentamos quatro formulagdes® que expressam certa compreensdo na relagio
entre teoria e pratica e pedimos aos professores que marcassem aquela(s) em que acreditavam.
Além dessas quatro, foi oferecida outra opg¢éo: caso o sujeito ndo concordasse com nenhum
daqueles julgamentos expostos, caberia, entdo, a elaboracdo de um julgamento que fosse
condizente com a sua opinido (podendo ser marcada mais de uma opcdo). As categorias

encontradas estdo indicadas a seguir (Tabela 6 e Gréafico 6):

¥ As formulagBes apresentadas na quest&o eram as seguintes: a) A formacéo de professor tem que ser prética,
chega de teoria; b) O professor € um aplicador de teorias; c¢) A teoria s6 me interessa se estiver ligada
diretamente & minha prética imediata; d) O conhecimento que acumulei na prética é suficiente para mim.



Tabela 6 — Compreensdo sobre a relacdo teoria e pratica
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Categorias Freq. %
Valorizacdo igualitaria de teoria e pratica 25 43,86%
A teoria sO me interessa se estiver ligada diretamente a minha pratica imediata 15 26,32%
O professor é um aplicador de teorias 8 14,03%
A formacdo de professor tem que ser pratica, chega de teoria 5 8,77%
Outras 3 5,26%
N&o responderam 1 1,76%
O conhecimento que acumulei na pratica é suficiente para mim 0 0%

Total 57 100%

Fonte: A autora.

Grafico 6 — Compreensao da relagdo teoria e pratica

1,76%

® Valorizagdo igualitariade
teoria e pratica

B A teoria s6 me interessa se
estiver ligada diretamente a
minha pratica imediata

= O professor ¢ um aplicador de
teorias

m A formacéo de professor tem que
ser pratica, chega de teoria

m Qutras

= Ndo responderam

Fonte: A autora

A representacdo mais frequente foi a valorizacao igualitaria de teoria e pratica, julgamento

esse ndo presente explicitamente no questionario, ou seja, essa compreensdo foi formulada

pelos professores respondentes em negagdo aos demais julgamentos expostos no questionario.

Esse percentual traz um elemento de destaque, haja vista que, em questionarios que
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apresentam esse tipo de estruturagdo, é uma tendéncia mais comoda os respondentes optarem
pelos julgamentos expostos, mesmos que esses ndo sejam fielmente condizentes com suas
opinides. Em nosso caso, um percentual elevado do grupo ndo se sentiu contemplado nas
sugestdes postas e defendeu a importancia igualitaria entre teoria e pratica. De acordo com as
argumentagdes dos professores, “[...] pratica e teoria andam juntas, se completam e uma néo
pode ocorrer sem a outra” (PROF. 1); “Andam em conjunto, uma ndo se difere da outra”
(PROF. 35); “Teoria e pratica estdo tdo imbricadas em nossas construcbes pedagogicas que
ndo é possivel [...] delimitar uma e outra tao precisamente” (PROF. 38). Percebemos, no
imaginéario dos professores serranos, 0s germens de uma concepcao de relagdo dialética entre
teoria e pratica. Talvez o que eles estejam evidenciando em suas respostas € que ndo ha
sobreposicdo valorativa de nenhum dos polos; nesse sentido, afirmam uma representacéo que
ndo dicotomiza essas duas dimensbes do trabalho docente. Esforco que julgamos ser

interessante para a desconstrucdo do imaginario da Educacdo Fisica como fazer pelo fazer.

Além da valorizacdo igualitaria entre teoria e pratica, & importante atentarmos para nuangas
presentes no conteldo de algumas respostas que indicam a indistincdo entre essas duas
dimensdes do trabalho pedagdgico. Unidade ndo é sinbnimo de identidade. A unidade entre
teoria e pratica nao significa dissolver a distingdo entre essas atividades, mas evidenciar que,
nas suas diferencas, elas se tensionam e se impulsionam. Por exemplo, na argumentacdo de
que “A teoria e a pratica andam juntas, crescendo, uma dando suporte a outra, recriando e
inovando, mudando” (PROF. 22), parece haver um esfor¢o de mostrar a unidade de ambas,
como se essas dimensdes se impulsionassem. Contudo, o “andar juntas” também pode sugerir
0 entendimento de simultaneidade na relagéo entre teoria e préatica, como se o fato de andarem
juntas dissesse que a acdo da teoria sobre a pratica ou da pratica sobre a teoria fosse
instantanea, automatica. No esfor¢o de superar uma dicotomia, o discurso educacional agora
vai para 0 extremo de diluir teoria e pratica. Aqui também ndo ha espaco para se discutir

aquilo que chamamos de prioridade ontoldgica da préatica sobre a teoria.

Temos que lembrar que teoria e pratica possuem ritmos diferentes e que

O critério de verdade da teoria ndo se verifica de modo imediato no campo empirico,
embora a prética tenha primazia em relagdo a teoria, esta primazia ndo pode
dissolver a teoria na pratica e nem a prética na teoria, isto é, ndo significa que a
préatica sempre se torna teorica, tampouco que a pratica dilui a teoria, por manter
relacBes de unidade e ndo de identidade, uma unidade que pressupde ndo idéntica,
mas de matua independéncia (VIANA, 2011, p. 6).
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A teoria s6 me interessa se estiver ligada diretamente & minha préatica imediata indica
uma compreensdo pragmatica da relacdo entre teoria e pratica. A teoria a ser valorizada
estaria relacionada com sua utilidade imediata, algo se torna verdade pela sua utilidade.
Segundo Loureiro (2007, p. 534), “[...] com as aceleradas transformagfes tecnoldgicas e a
ansia de um consumo frenético e fugaz, tipicos da sociedade capitalista, o apelo a aplicacdo
imediata da teoria sufoca a capacidade de pensar e submete a propria teoria a impaciéncia da
pratica”. Podemos dizer que essa imediaticidade é a marca da nossa sociedade, portanto nao é
espantoso que essa compreensdo esteja presente no imaginario do professor, principalmente
pelas inlmeras demandas emergenciais que surgem na pratica pedagogica, seguidas, cada vez
mais, de um aumento de suas atribui¢des na escola. Dessa forma questionamos: como pensar
diferente? Referindo-se a impossibilidade de o comerciante de pedras preciosas perceber a
beleza do mineral para além do seu valor comercial, Marx nos remete a outra questdo: como
valorizar algo sem ter tido a chance de perceber nele o seu valor? Também a reflexéo de
Heller sobre a tendéncia de a sociedade capitalista lancar os seus tentaculos sobre todas as
esferas do viver humano, tentando aprisiona-lo a estrutura da vida cotidiana, suscita-nos outra
problematizacédo: a valorizacdo da teoria conforme sua utilidade imediata j& representaria um

dos tentaculos do fendmeno da alienagdo sobre a educacao?

O professor € um aplicador de teorias refere-se a uma concep¢do fundamentada nos
pressupostos da racionalidade instrumental, de uma ciéncia positivista, que percebe o
professor como um profissional pratico que aplica teorias elaboradas por outros. Um dos
professores fez uma ressalva ao marcar essa questdo, em que o professor seria “[...] aplicador
de suas proprias teorias, com leitura de outros autores” (PROF. 39). Essa ressalva muda todo
0 sentido do julgamento, pois confere ao professor o protagonismo de sua agdo. Esse
professor ndo se vé como um sujeito passivo, nem autossuficiente. Sua intervencdo ndo é
determinada por producdes tedricas elaboradas por outros, mas € por elas mediada. Remete a
pensar que 0 processo criativo de intervencdo do professor ndo € espontaneo e intuitivo; é
decorrente de suas apropriacfes das producées humanas ja existentes. O professor é autor e
protagonista de sua pratica mediada pela qualidade de suas apropriacGes das riquezas
materiais e simbolicas historicamente produzidas. Contudo, a resposta ndo consegue se

desvencilhar de uma nocdo instrumentalizada da teoria, pois ela ainda é para ser aplicada.

A formacéo de professor tem que ser pratica, chega de teoria nos remete a um ceticismo
epistemoldgico, certo desprezo pelas produces tedricas. Enaltece uma formagdo mais ligada

ao saber fazer, a selecdo e elaboragdo de meios para atingir determinados fins do processo
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ensino-aprendizagem, distanciando-se do esfor¢o analitico de compreensdo da realidade.
Curiosamente notamos que as cinco ocorréncias referentes a esse julgamento foram de
professores com até seis anos de atuacdo na Prefeitura desse municipio. Cruzamos esses
dados com o ano de conclusdo da graduacdo desses professores com a suspeita de que esse
julgamento poderia ser decorrente de juizos de valores presentes na formacao inicial instituida

em determinado momento histérico,*

mas 0s dados ndo confirmaram tal hipOtese (trés
professores concluiram o curso de graduacdo na década de 2000, um na década de 1990 e o

outro na década de 1980).

Importante registrar que, juntamente com os julgamentos anteriores, ainda era oferecida outra
opcao: o conhecimento que acumulei na pratica é suficiente para mim. Essa alternativa,
ndo escolhida pelos professores, indica que nenhum deles se encontra plenamente satisfeito,
nem quantitativa e nem qualitativamente, com os saberes acumulados ao longo dos anos de

trabalho.

3.5 COMPREENSAO DE CONHECIMENTO TEORICO E CONHECIMENTO PRATICO
NO CURSO DE GRADUAGCAO DE EDUCACAO FISICA

Em nosso projeto piloto, identificamos que a resposta a questdo anterior ficava por demais
genérica para avaliar a compreensdo de teoria e pratica dos nossos informantes. A fim de
superar esse problema e, portanto, detalhar a relacéo teoria e préatica e torna-la mais proxima
da especificidade da area, incluimos, na versdo final do questionario, duas novas questfes
abertas: 0 que se considerava, no curso de graduacdo em Educacdo Fisica, conhecimento

tedrico e conhecimento pratico.

A sequir (Tabela 7 e Grafico 7), encontram-se as categorias referentes ao que 0s sujeitos

entendem por conhecimento tedrico no Curso de Educacédo Fisica:

% Em varios momentos na analise dos dados, fizemos esse procedimento, porém ndo encontramos indicios que
pudessem relacionar as representacfes dos professores com processos formativos de certo periodo histdrico.
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Tabela 7 — Compreenséo de conhecimento tedrico no Curso de Graduacgdo de Ed. Fisica

Categorias Freq. %

Fundamentos para a intervencéo 15 27,27%
Conceito e teoria (em geral ou especifica) 7 12,73%
Conhecimento aplicado ou didatico-pedagdgico 6 10,91%
Dimensdes do corpo e do movimentar-se 6 10,91%
Conhecimentos em geral 4 7,27%
Atividade de estudo e pesquisa 3 5,46%
Nao sabe 1 1,82%
N&o responderam 4 7,27%
Qutras 9 16,36%

Total 55 100%

Fonte: A autora.

Grafico 7 — Compreensédo de Conhecimento Teorico no Curso de Graduacdo de Ed. Fisica
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Fonte: A autora.

A representacdo mais presente do que caracterizaria 0 conhecimento teorico foi relacionada
com fundamentos para a intervencdo, como 0s proprios professores explicam: seriam
aqueles “[...] conhecimentos necessarios para a atua¢ao” (PROF. 1); “[...] o conhecimento
teorico diz respeito aos conhecimentos histéricos e epistemologicos da area” (PROF. 38);
uma “[...] fundamentagdo a partir de concepgdes (filosoficas, empiricas, pedagogicas entre

outros) para atuacao na area de trabalho” (PROF. 39); é a ““ [...] base do profissional, pois é a
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partir do conhecimento tedrico que poderemos colocar em prética as atividades, visando o
desenvolvimento integral do aluno” (PROF. 41). E entendido como um aporte para “[...]
basear a pratica” (PROF. 5); “Um aporte essencial que nos ajude a entender algumas agoes

existentes na empiria” (PROF. 31), auxilia a explicar “[...] o por que fazer” (PROF. 9).

A segunda categoria mais frequente foi conceito e teoria (em geral ou especifico) e
apresentou duas caracteristicas: a) os professores mencionaram uma teoria de algum campo
especifico, como o Professor 24: “Construtivismo”; b) as respostas tiveram um carater
tautoldgico acerca do que seria um conhecimento teérico. Para o Professor 3, o conhecimento
tedrico no Curso de Educacdo Fisica remete a “Teoria de autores, até mesmo ligado a

pratica”.

Esta presente nessa categoria conhecimento aplicado ou didatico-pedagogico o vinculo
direto com o ensino, o conhecimento tedrico como forma de aplicabilidade de conteudos, o
aspecto didatico-pedagdgico de como colocar em pratica as atividades/conteudos. Mais
especificamente como “[...] conteudos a serem aplicados [...]” (PROF. 23); “Bases
imprescindiveis para tornarmos os conteudos eficazes” (PROF. 11); “[...] forma de aplicar as

teorias da melhor forma possivel” (PROF. 6).

Obtendo o mesmo percentual de frequéncia de representacdes da categoria anterior, 0os dados
apresentaram caracteristicas relacionadas com as dimensdes do corpo e do movimentar-se,
nas quais foram evidenciados os conhecimentos referentes ao corpo e ao movimento humano,
destacando areas do conhecimento como, “[...] filosofia, a sociologia, a pisiologia, entre
outras disciplinas, que estdo por tras do movimento e que visam a formacdo do cidadio”
(PROF. 36). Também, as “[...] disciplinas que estdo ligadas as areas da satde do corpo”
(PROF. 34) e “[...] historia das modalidades esportivas” (PROF. 48). Enfim, o conhecimento
teorico estaria relacionado com “[...] aprendizagem inicial de determinado conteldo em seus
aspectos historicos, filosoficos, socioldgicos, politicos etc.” (PROF. 27). Até o “[...]
conhecimento das diversas areas a serem abordadas como regras” (PROF. 48) foi relacionado
com o conhecimento tedrico. Essa categoria também faz mencdo ao conhecimento
proveniente da ciéncia e da filosofia, mas busca associar esses conhecimentos sistematizados

a especificidade da Educacao Fisica.

Outra categoria apresentada pelos dados foi a compreensdo de conhecimento tedrico como

conhecimentos em geral, “Filosofico, cientifico e cultural” (PROF. 33); “Toda pratica
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formativa que embasa discussdo Educacdo Fisica com conhecimento cientifico” (PROF. 40).
O conhecimento teorico foi relacionado também com atividades de estudo e pesquisa,
estratégias referentes ao ato de estudar, como “[...] leitura, debate, estudo referente a
disciplina” (PROF. 19). Considerando a historia de énfase da Educacdo Fisica exclusivamente
ao fazer corporal, torna-se forte a compreensdo de que as préprias estratégias de estudo ja

seriam consideradas, por alguns professores, como conhecimento tedrico.

Somando as categorias ndo sabe, ndo responderam e outras, totalizamos um percentual de
25,34%, uma taxa que, em nossa analise, demonstra a dificuldade do professor de Educacao

Fisica da rede de sinalizar o que para ele seria conhecimento teorico.

Ja em relacdo a compreensdao de conhecimento pratico no curso de graduagdo de Educacédo

Fisica, obtivemos as seguintes respostas (Tabela 8 e Grafico 8):

Tabela 8 — Compreensdo do conhecimento pratico no Curso de Graduacdo em Ed. Fisica

Categorias Freq. %
Vivéncias praticas 19 34,55%
Verificacdo/ aplicabilidade da teoria 10 18,18%
Fazer docente 10 18,18%
Atividade vinculada ao dia a dia da escola 3 5,45%
Regras esportivas 1 1,82%
Mediagéo do conhecimento cientifico com o conhecimento da vida cotidiana 1 1,82%
Materializagéo do curriculo 1 1,82%
Né&o responderam 4 7,271%
Outras 6 10,91%
Total 55 100%

Fonte: A autora.
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Grafico 8 — Compreensdo do conhecimento pratico no Curso de Graduagao em Ed. Fisica
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Fazer docente

Atividade vinculada ao dia a dia da escola
Regras esportivas

Mediagdo do conhecimento cientifico com o...

Materializa¢do do curriculo

Ndo responderam

Outras 10,91%

Fonte: A autora.

O conhecimento pratico foi frequentemente relacionado com vivéncias praticas, com
execucdo de movimentos, atividades e vivéncias de certas manifestacdes da cultura corporal.*’
Em algumas respostas, notamos que essa vivéncia estaria articulada a aprendizagem de um
saber fazer para poder ensinar. O conhecimento préatico gira em torno de “[...] vivéncias das
manifestagdes da cultura corporal” (PROF. 38); “Execucao de atividades” (PROF. 13);
“Aprendizagem pratica que iremos aplicar ao alunos diariamente” (PROF. 4); “Vivéncia de

determinado assunto para melhor ser repassado aos alunos” (PROF. 43).

Segundo Bracht (1997), o saber que confere especificidade a Educacgdo Fisica se traduz num
duplo carater: um saber fazer corporal e um saber sobre esse realizar corporal. Percebemos
que a compreensdo de conhecimento tedrico e conhecimento pratico da Educacao Fisica pelos
professores esta intimamente ligada ao objeto de estudo e de ensino da Educacdo Fisica. O
conhecimento teorico estaria vinculado ao saber sobre o fazer corporal, enquanto o pratico
seria o proprio realizar corporal. Ha, nessas respostas, uma indicacdo preciosa e um problema.
A valorizacdo da vivéncia do que sera ensinado € relevante a formacdo do professor, pois o

submete a um processo de aprendizagem (a partir de enfoques diversos de ensino) que depois

70 termo “cultura corporal” remete a elaboragdo do Coletivo de Autores (1992) para quem “[...] a Educacio
Fisica € uma disciplina que trata, pedagogicamente, na escola, do conhecimento de uma &rea denominada aqui de
cultura corporal. Ela serd configurada com temas ou formas de atividades, particularmente corporais, como [...];
jogo, esporte, ginastica, danga ou outras, que constituirdo seu conteido” (p. 62). Explica ainda que: “Nessa
perspectiva da reflexdo da cultura corporal, a expressdo corporal € uma linguagem, um conhecimento universal,
patrimonio da humanidade que igualmente precisa ser transmitido e assimilado pelos alunos na escola. A sua
auséncia impede que o homem e a realidade sejam entendidos dentro de uma visdo de totalidade. Como
compreender a realidade natural e social, complexa e contraditoria, sem uma reflexdo sobre a cultura corporal de
humana?” ( p. 42).
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sera conduzido por ele quando ele se tornar um professor. Contudo, a pratica do professor de
Educacdo Fisica esta no executar uma pratica corporal ou na a¢do de tratamento pedagdgico
dessa pratica corporal (pratica de ensino)? Essas respostas parecem indicar que se aprende a
ensinar quando se vivencia. N&o se pretende negar tal importancia, mas chamar a atengédo para
o fato de que nem sempre um bom executor € um bom professor. Desse modo, esse vinculo
do conhecimento pratico com a vivéncia de elementos da cultura corporal deve ser tratado

com zelo.

Foi percebida, por meio dos dados, uma compreensdo de conhecimento pratico vinculado a
verificagao/aplicabilidade da teoria. Conforme as repostas, o conhecimento pratico estaria
diretamente relacionado com “[...] a concretizagdo do conhecimento teérico” (PROF. 41);
“Aplicacdo dos conhecimentos tedricos em seus aspectos metodologicos, processuais,

atitudinais” (PROF. 27); enfim ““[...] colocar em pratica a teoria” (PROF. 19).

Em conformidade com a nossa reflexdo, foi também recorrente o esfor¢co de vincular o
conhecimento pratico ao ato educativo, ao como fazer, a construcdo do processo pedagogico,
a métodos de ensino, enfim a “[...] efetivacao didatico-pedagdgica do fazer cotidiano” (PROF.
12), ou melhor, do fazer docente. E um conhecimento que procura “[...] construir processo
pedagdgico, que facilite a aprendizagem dos movimentos que norteiam o0s conteddos da
Educagcio Fisica” (PROF. 6). E o “[...] conhecimento que orienta as agdes voltadas para o ato
educativo” (PROF. 39).

Em proximidade com essas respostas e de forma generalista, 0 conhecimento préatico aparece
vinculado ao dia a dia da escola, sendo impossivel precisar e detalhar a aproximacéo
mencionada. Talvez se consolide aqui a relacdo do fazer pratico do professor de Educacédo
Fisica com o exercicio profissional e com as tarefas da instituicdo escolar. Outras nogdes
apareceram pontualmente expressando um entendimento de conhecimento pratico, como:
mediacdo do conhecimento cientifico com o conhecimento da vida cotidiana,
materializacdo do curriculo e até mesmo restringindo esse conhecimento préatico a regras

esportivas.

Como vimos, ha casos em que os professores apresentaram certa dificuldade em conceituar
conhecimento tedrico e conhecimento pratico. Em algumas respostas, temos a impressao de
gue conhecimento tedrico seria qualquer contetdo apresentado na sala de aula (exemplo: o

caso de regras esportivas), sendo confundindo até com estratégias de estudo. Ja o
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conhecimento pratico estaria restrito ao que ocorresse na quadra, no campo, na pista, aquilo
que envolvesse a vivéncia corporal. Acreditamos que tais representacdes sao reflexos do que
Fensterseifer (2009, p. 210) explica ser a “[...] historica dicotomia teoria e préatica, encarnada
na nogédo de atividade (fazer pelo fazer), e em processos de formagéo centrados em aspectos

técnico-instrumentais”.

3.6 ALGUMAS CONSIDERACOES

Como se percebe, no imaginario dos professores de Educacdo Fisica de Serra (ES), 0s
atributos de um “professor pesquisador” sdo muito positivos. Pelas compreensdes mais
recorrentes, os professores pesquisadores indicados possuem as seguintes caracteristicas,
segundo os seus pares: sdo profissionais preocupados com a pratica, estdo em permanente
estudo, sempre procuram cursos e eventos, envolvem-se com a formagdo continuada e
possuem uma atitude questionadora. Em maior proporcao, foi atribuida a esses professores a
preocupacao com a melhoria da pratica e a procura pelo enriquecimento de sua formacao. Tal
fato nos faz pensar que ha, entre os professores de Educacdo Fisica, frequentadores da
formacdo continuada de Serra, um querer agir mais consciente, uma busca por uma atuacao

pedagdgica mais fundamentada.

Como vimos, a compreensdo de pesquisa dos professores informantes mais frequente esta
relacionada com uma atitude de estudos e de busca, seguida pela ideia de melhoria da pratica.
Em menor proporc¢do, apareceu a concepcdo de pesquisa como uma atitude questionadora na
busca da desnaturalizacdo das relacdes construidas no ambito do vivido, assim como uma
busca por um conhecimento mais conceitual, mais sistematizado que possa orientar, abrir
novos horizontes, isto €, um conhecimento que possa enriquecer, ainda mais, as reflexdes
sobre a esfera da vida cotidiana. Mesmo com pouca incidéncia, a pesquisa também foi vista
como a necessidade de verificacdo de conhecimento produzido, o que nos faz pensar hum
conhecimento cuja credibilidade ndo esteja baseada apenas no critério da utilidade.
Acreditamos que estdo nessas compreensdes (menos imediatas) 0s germens da pesquisa a ser

desenvolvida por professores em qualquer nivel de ensino.
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Percebemos de forma extremamente positiva e necessaria esses esfor¢cos de estudos visando a
melhoria da pratica. Ndo se pode desmerecer essa atitude que para nos é fundamental no
exercicio da docéncia. Nossas problematizacbes caminham mais no sentido da luta por uma
formacdo docente que ndo se torne refém dos ditames pragmaticos de nossa sociedade. Uma
formacdo que ndo esteja presa ao lema do aprender fazendo, uma formacdo que venha a
formar e valorizar o professor, ndo como um fazedor em substituto ao aplicador, mas como
um profissional que precisa construir autonomia intelectual que o leve a refletir sobre a sua
pratica pedagdgica a partir e para além das demandas emergenciais do seu contexto

profissional.

De forma geral, percebemos que convivem diferentes perspectivas de compreensdo da
relacdo entre teoria e pratica. Foi muito presente a percep¢do de unidade entre teoria e pratica
como forma de negar uma visdo dicotdmica, de negar que essas dimensdes do trabalho
docente sejam vistas como polos que ndo se tangenciam e que ndao se comunicam. Ha esfor¢os
nas respostas de uma valorizacdo igualitaria entre essas dimensdes do trabalho docente.
Assim, consideramos haver nessas formulagdes o embrido de um entendimento pautado numa
relacdo mais dialética. Inimeras respostas sinalizaram para 0 quanto essas dimensbes do
trabalho docente se tensionam, se impulsionam e se recriam. Se considerado o legado
“praticista” da formagdo de professores de Educacdo Fisica, essas respostas também podem
ser compreendidas como uma tentativa de se desvencilhar desse passado, isto €, um avanco

em relacdo ao entendimento de Educacéo Fisica como mero fazer pelo fazer.

Contudo, houve casos em que, na tentativa de explicitar a valorizacdo igualitaria entre essas
dimensdes, caiu-se em uma diluicdo entre os contornos que a distinguem, deixando
subtendida a ideia ndo de unidade, mas de identidade. Nesse caso, perde-se a perspectiva
dialética. Além disso, houve uma maior incidéncia na tendéncia interpretativa em perceber
essa relacdo sob um horizonte mais imediato. Em geral, quando isso acontece, a teoria fica
subsumida a prética, havendo uma predisposicao para sua instrumentalizacdo, uma diluicao da

teoria na pratica.

Apesar de serem, cada vez mais comuns, no campo educacional, as reflexdes que questionam
a formacdo dos profissionais pautadas nos conhecimentos produzidos pela ciéncia e pela
filosofia, esse ceticismo epistemologico que ronda parte das producdes académicas nao foi
encontrado com grande frequéncia entre os professores serranos participantes do questionario.

Os dados revelaram uma frequéncia pequena de docentes desacreditados do potencial do
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conhecimento tedrico na formagdo de professores. Apesar disso, tal fato nos remete a
preocupacao, principalmente em se tratando da formacéo de profissionais que tém na esséncia
de seu trabalho o ensino.

Destacamos ainda que ha muitas dificuldades na definicdo do que seja conhecimento tedrico e
pratico na formacdo de professores. De um lado, prevalece, por exemplo, uma associacao
entre préatica e vivéncia corporal. De outro, ha também um movimento de associar a pratica ao
exercicio profissional. Ja em relacdo a teoria, foi muito comum relaciond-la com os
fundamentos da pratica pedagdgica de um modo geral. Também foram observadas respostas
que a associavam ao conhecimento vinculado a situacdo de ensino e a especificidades da
Educacdo Fisica. Em especial, neste ultimo caso, houve uma variedade de indicagdo, pois 0s
estudos sobre o corpo foram apresentados como conhecimento tedrico, assim como o de

regras esportivas.
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CAPITULO IV

TEORIA E PRATICA: ENTRE CONFUSOES, DIVERGENCIAS E BOM SENSO

Se a questdo norteadora de nossa investigacdo esta em compreender como os professores de
Educacdo Fisica que atuam na rede municipal de Serra (ES) concebem e realizam a atividade
pesquisa no seu trabalho, propomo-nos, no contexto geral, analisar a relagdo entre teoria e
pratica que embasa tal compreensdo. Assim, como a tematica teoria e pratica € o pano de
fundo desta pesquisa, neste capitulo, procuramos explicitar algumas compreensfes de nossos

entrevistados sobre essa relacéo.

Neste momento, trabalnamos com os dados coletados nas entrevistas realizadas com o0s
docentes mais indicados pelos participantes da formacdo continuada que, no imaginario de
seus pares, desenvolvem a atividade de pesquisa em seu trabalho. A entrevista e o curriculo
registrado na plataforma Lattes®® desses docentes foram as fontes de dados utilizadas neste

segundo momento da pesquisa.

ApoOs o levantamento dos nomes (via questionario), foi feito o contato com o0s cinco
professores mais indicados no universo de 42 que foram considerados pesquisadores. A eles
foram explicados: a tematica da pesquisa, 0 caminho percorrido para chegarmos até eles e as
principais justificativas apresentadas pelos participantes da formacéo continuada na indicacédo
dos seus nomes. Os cinco profissionais aceitaram participar da pesquisa e, ap0s esse primeiro
contato, enviamos o roteiro da entrevista para que eles conhecessem o teor das questdes e
ficassem a vontade para este segundo momento da coleta de dados. As entrevistas foram
agendadas conforme a disponibilidade sinalizada por eles entre os meses de novembro e
dezembro de 2012.

Para registrarmos os dados obtidos em entrevistas, utilizamos a gravacdo em aparelho de
audio e também em video, para posterior transcricdo e analise. As entrevistas, em media,

tiveram a duracdo de uma hora e meia a duas horas. Apos transcrito, o material foi enviado

% Essa plataforma constitui-se em um banco de dados do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico com o curriculum vitae de pesquisadores brasileiros.
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para cada professor para que ele atestasse a veracidade das informacg0es, ficando livre ao

entrevistado a possibilidade de qualquer complementagdo ou observacéo.

De forma a mantermos sob sigilo os nomes dos sujeitos informantes desta pesquisa, na
primeira etapa, procuramos identificd-los por nimeros; ja na segunda, optamos pela
identificacdo dos docentes entrevistados por letras em ordem alfabética, conforme a ordem em
que as entrevistas ocorreram. O primeiro entrevistado serd denominado Professor A, o

segundo Professor B e assim sucessivamente.

4.1 CONHECENDO MELHOR OS PROFESSORES INDICADOS

Por meio das informacGes obtidas nas entrevistas e no curriculo Lattes, apresentamos alguns

tracos dos professores com 0s quais tivemos contato nesta segunda fase de coleta de dados.

Professor A: cursou a graduacdo na Escola de Ensino Superior do Educandario Serafico Séo
Francisco de Assis (Esesfa) no municipio capixaba de Santa Tereza, em 2004, porém atua
como professor de Educacdo Fisica desde 1995 com formacéo técnica.®® Ingressou na PMS
como professor efetivo em 2007. Sua atuacdo docente se desenvolve nas series finais do
ensino fundamental. Possui uma jornada de 25 horas semanais na escola e o outro periodo é
destinado a atividades em academia de ginastica. Cursou duas especializagdes: uma em
Fisiologia do Exercicio e outra em Gestdo Empresarial. Quando entrevistado, havia iniciado

Mestrado em Educacgédo no Centro Nacional de Ensino Superior (Cenaes).

Professora B: cursou a graduacdo na Ufes em 2001. Ingressou na PMS como professora
efetiva em 2006. Sua atuacdo, em 2012, era com as séries iniciais do ensino fundamental, com
uma jornada de 25 horas semanais; mantinha (naguele momento) uma extensdo de 15 horas
na docéncia com a educacdo infantil nessa mesma municipalidade. E, também, professora

efetiva da rede estadual de ensino, porém nao estd na ativa; encontra-se em licenca sem

% Existia, na época, em Belo Horizonte/MG, um curso técnico de Educagdo Fisica com duracéo de 15 dias, que
habilitava o cursista a trabalhar com essa disciplina nas escolas da rede estadual, considerando a escassez de
professores graduados, principalmente em cidades interioranas.
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vencimento nessa instituicdo. Foi professora do municipio de Vila Velha/ES, onde teve
extensdo de carga horéria de 15 horas para ser coordenadora de formacao da area de Educacéo
Fisica. Cursou duas especializacBes: Psicopedagogia na Universidade Céandido Mendes e
Esporte: Base de Treinamento no Cefd/Ufes. Fez o Mestrado em Educagdo Fisica e,
atualmente, mantém o vinculo com o grupo de pesquisa de seu orientador no Cefd/Ufes.
Possui trabalho apresentado e publicado sobre seus estudos provenientes do Mestrado e sobre

a sua préatica pedagdgica.

Professor C: cursou a graduacdo na Ufes em 2005 e ingressou na PMS como professor efetivo
em 2008. Quando entrevistado, atuava como coordenador da formacdo continuada na area da
Educacdo Fisica, dobrando a sua carga horéaria de vinte e cinco horas semanais para 50 horas.
Fez complementacdo pedagogica em Pedagogia na Universidade de Uberaba/Uniube e cursou
trés especializacdes: (Psico)pedagogia escolar e ndo escolar: um enfoque na Ufes, Educagéo
Fisica Escolar e Educacdo Especial e inclusiva nas Faculdades Integradas em Jacarepagua
(Fija). Fez Mestrado em Educagdo no PPGE/Ufes e em 2012 fazia Doutorado no mesmo
programa de pés-graduacdo. Teve varias experiéncias como professor no ensino superior:
tutor a distancia do Prolicen, professor contratado na Ufes e professor também em faculdade
privada. Faz parte do grupo de pesquisa de seu orientador no Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo (PPGE/Ufes). Possui trabalhos e livros publicados relacionados com seus estudos

sobre inclusao.

Professor D: cursou a graduacdo na Universidade Federal de Sergipe/UFS, em 1989.
Ingressou na PMS como professor efetivo em 1991; possui apenas um vinculo de 25 horas
semanais com essa municipalidade. No inicio de 2012, encontrava-se como docente nas séries
iniciais do ensino fundamental, mas atualmente esta em licenca para estudos. Foi coordenador
de area na formacdo continuada desse municipio. Cursou duas especializacdes: Treinamento
desportivo na Universidade Salgado de Oliveira e Educacdo comunitaria na Ufes. Fez também
graduacdo em Histdria na Ufes, Mestrado em Educacdo Fisica na Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC) e atualmente faz seu Doutorado no PPGE/Ufes. Teve varias
experiéncias como docente no ensino superior, tanto no privado como na Ufes (professor
substituto). Faz parte de grupos de pesquisa tanto no Centro de Educacdo, como no
Cefd/Ufes. Possui capitulo de livro de sua autoria, trabalhos publicados em anais de
congresso, tanto em relacdo aos seus estudos de Doutorado, quanto relatos sobre fatos
acontecidos no periodo em que foi coordenador de area da formagdo continuada e, também,

trabalhos sobre sua pratica pedagdgica.
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Professora E: cursou a graduacdo na Ufes em 1984, ingressou na PMS como professora
efetiva em 2006. Nessa municipalidade, sempre desenvolveu sua atividade profissional na
docéncia com as séries iniciais do ensino fundamental. Sua jornada de trabalho no municipio
de Serra é de 25 horas semanais. Atualmente ndo possui outro vinculo empregaticio. Foi
coordenadora de area da formacdo continuada em Vitoria, hoje esta aposentada nessa rede.
Cursou especializagdo em Educacdo Fisica Escolar no Cefd/Ufes e um curso de pds-
graduacdo em nivel de aperfeicoamento em Educagdo e Afrodescendéncia pelo Instituto
Federal do Espirito Santo/Ifes. Organizou e participou de um grupo de planejamento
colaborativo no periodo de 2007 a 2011, em que as aulas eram elaboradas e refletidas
coletivamente. Possui trabalhos apresentados em congresso relacionados com sua pratica

pedagogica.

Como se percebe, os cinco professores entrevistados fazem parte do quadro de servidores
efetivos da Prefeitura Municipal de Serra. Esse grupo se constitui heterogéneo em Varios
aspectos. Dos cinco professores, dois sdo do sexo feminino e trés do sexo masculino. Houve
uma variacao entre 7 e 22 anos do tempo de servi¢o na PMS. Quanto ao periodo de formacéo,
dois deles concluiram o curso de licenciatura na década de 1980 e os outros trés na década de
2000. Em relacéo a instituicdo formadora, quatro cursaram suas graduac¢des em universidades
federais (trés na Ufes e um na UFS), e apenas um fez o curso de graduacdo em instituicdo
privada. Alias, toda a sua formagdo académica ocorreu em instituicdo do ensino superior
privado. Notamos que, quanto a pos-graduacdo lato sensu cursada por esses professores,
houve uma procura pelas instituicbes privadas, principalmente pelos cursos a distancia. No

total de dez especializaces, seis delas foram nessa modalidade e em instituicdo privada.

Chama a atencdo que, dos cinco professores, quatro deles passaram pela coordenacdo da
formacdo continuada da area da Educacdo Fisica, dois deles no municipio de Serra e outros
dois nos municipios vizinhos (Vitoria e Vila Velha). Em principio, isso nos levou a pensar:
sera que o fato de terem assumido uma funcdo institucional de grande visibilidade influenciou
a sua indicacdo como professores que realizam pesquisa em seu trabalho? De fato, se
retomarmos as razdes que levaram a sua indicacdo, essa influéncia esta presente, mas, com
certeza, ndo foi a Unica; além do exercicio dessa funcdo, outros motivos sustentaram essa
indicacdo. Nao resta duvida de que esses profissionais sdo muito bem-vistos pelos

participantes na formacao continuada do municipio de Serra.
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Todos os cinco professores possuem cursos de pos-graduacdo, mas em diferentes niveis: dois
sdo doutorandos, um é mestre, um é mestrando e um é especialista. Notamos ainda que dois
deles fizeram outro curso de graduacdo: um em Histéria e outro fez complementacéo
pedagdgica em Pedagogia. Pela andlise dos curriculos registrados na Plataforma Lattes,
observamos 0 quanto esses docentes participam de congressos e eventos educacionais, seja
como ouvinte, seja apresentando trabalhos. Quatro deles possuem trabalhos apresentados em
congresso, com publicagcdo em anais de congresso ou revista. As apresentacoes de trabalho ou
publicacdo estdo associadas tanto ao trabalho docente (em menor quantidade) quanto a
estudos relacionados com cursos de Mestrado e Doutorado.

Quatro dos professores indicados possuem apenas um vinculo empregaticio na educacdo
béasica. O professor possuidor de dois vinculos na educacdo basica encontra-se em licenca de
uma cadeira. Dois deles, inclusive, relataram, em momentos da entrevista, 0 ndo desejo de
ampliacdo de sua carga horaria na regéncia da educacdo basica, alegando sobrecarga de

trabalho (como veremos mais a frente).

Como comentado, dois professores concluiram curso de graduacdo na década de 1980 e trés
no inicio de 2000. Curiosamente, percebemos que os dois professores formados na década de
1980 reclamaram do modelo de curso voltado excessivamente para a dimensdo mecanicista
do executar (saber fazer) corporal. A Professora E, formada na Ufes em 1984, comenta: “O
que eles ensinavam: volei, entdo eles ensinavam as regras do volei, nem essa coisa de como
trabalhar com o aluno, de como ensinar o aluno, nada, era como se vocé fosse um atleta, era
executar [...]”. Seguindo a mesma logica avaliativa da Professora E, o Professor D, formado
na UFS em 1989, exemplifica como era a avaliacdo do aluno na graduagao: “No voleibol é: se
vocé acertar duas cortadas paralelas vocé tira oito; se vocé acertar uma na paralela, uma na
diagonal e uma assim vocé tira nove. Eu digo assim: Cara! Como eu faco isso na escola? O
que isso tem a ver com 0 menino na escola?”’. Ambos os professores criticaram o enfoque
demasiadamente técnico sobre o ensino do movimento ndo o tratando como producao
humana, isto é, portador de um contexto histdrico e social a ser explorado para além do gesto

motor.

Ja os trés formados na década de 2000 apontaram o carater demasiadamente tedrico do curso.
Segundo o Professor A: “Nosso curso foi muito tedrico”. A Professora B, formada em 2001,
reclamou do enfoque excessivamente discursivo dado as teorias metodoldgicas da Educacgédo

Fisica. Os professores ndo tinham a preocupacéao de pensar formas que pudessem propiciar ao
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aluno visualizagcdo/materializacdo dos pressupostos que embasavam tais teorias. Segundo a
Professora B, na sua graduagdo, eram “[...] aquelas aulas expositivas, expositivas, mas nao
vinham junto com relatos de experiéncias, de como isso no dia a dia, nas praticas das escolas
se materializavam”. Para o Professor C, formado em 2005, 0 curso era muito tedrico: “Onze
anos atras [...] era um curso que demandava muita teoria até o quinto periodo [...]. Imagina
todo mundo fazendo Educacdo Fisica porque queria esta praticando, [...] € os alunos nao se

viam fazendo praticas”.

As percepcdes dos professores convergem para um mesmo julgamento, se analisarmos o
momento histérico de suas graduacdes. Os professores formados na década de 1980
apontaram para um modelo de curso com énfase no fazer corporal. Ja os formados na década
de 2000 citaram um modelo de curso com maior énfase na dimenséo teorica. Tal fato indica

uma disting@o de geragéo entre os professores entrevistados.

N&o é o objetivo desta pesquisa, mas ndo podemos deixar de mencionar que talvez essa
avaliacdo se relacione com as orientagdes politicas nacionais para a formacao de professores
de Educacéo Fisica desses respectivos momentos. O curriculo de formacéo de professores de
Educacéo Fisica na década de 1980 era regido, em termos nacionais, pela Resolu¢do n° 69/69,
do Conselho Federal de Educacdo. Como lembram Benites et al. (2008, p. 347):
Na Educacéo Fisica, com a Resolucdo CFE 69/69, implementou-se uma nova grade
curricular. Reestruturou-se o0 curso em Licenciatura e Técnico Desportivo,

estabelecendo-se um curriculo minimo com uma carga horaria de 1.800 horas,
mantendo-se uma forte concepcéo bioldgica e a sua ateng¢do no ‘saber-fazer’.

Por sua vez, nos anos de 1990 até meados da decada de 2000, vigorou, como norte politico na
formacdo de professores de Educacdo Fisica no Brasil, a Resolucdo n® 03/87, do Conselho
Federal de Educacdo. Apesar dos avangos dessa orientacdo em relacdo a anterior, a efetivacao
dessa normatizacdo também padeceu de alguns problemas. Ao estudar a percepc¢édo de alunos
e docentes acerca de disciplinas humanisticas em um Curso de Educacdo Fisica regido por
essa resolucédo, Malaco (1996, p. 19) observa:

Estudando as informacdes dos alunos e docentes sobre o curriculo, percebemos que

muitos pontos convergem, como a estrutura, organizacgdo do curriculo e programas

das disciplinas. Reclamam da falta de interdisciplinaridade, separagdo entre teoria e

prética, falta de articulacdo entre os conhecimentos técnicos e os humanisticos bem
como os pedagdgicos.

Os professores entrevistados que fizeram sua formacdo inicial nessa época parecem

corroborar essa mesma percepgéo.
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4.2 LEMBRANCAS DA TRAJETORIA PROFISSIONAL: O POTENCIAL CATARTICO
DA TEORIA

Os professores entrevistados apontaram Vvarios elementos que contribuiram com suas
trajetorias profissionais. Os principais foram: o envolvimento politico no movimento
estudantil universitario, a participacdo em projetos promovidos pela universidade, o contato
com certas pessoas, obras e discussdes teodricas, como também a aproximagdo com
professores da universidade nos encontros de formagdo continuada promovidos pela

Secretaria Municipal de Educagéo.

Foi comum, entre todos eles, relacionar a mudangca em sua trajetoria profissional com a
aproximacdo de discussdes teoricas. A universidade, de alguma forma, apareceu como
mediadora dos encontros com essas producgdes, seja nos cursos de pos-graduacgdes, seja na
promogdo de projetos e nas assessorias dos professores universitarios nas elaboragdes de

diretrizes curriculares municipais.

Notamos que, diferentemente da visdo negativa propagada pelo movimento da epistemologia
da pratica quanto a relacdo universidade e escola basica (como se a universidade fosse um
espaco de elaboracBes de conhecimentos inuteis, ndo condizentes com os reais problemas da
pratica pedagogica), esse espaco é valorizado pelos professores na medida em que foi
mediador na aproximacdo do professor com um conhecimento mais complexo, um
conhecimento que possibilitasse uma maior compreensao de sua realidade, um conhecimento
gue permitisse manter uma relacdo consciente, ndo apenas com a sua pratica pedagdgica, mas
com sua existéncia. Ou seja, a universidade oportunizou ao professor (em determinados
momentos) 0 acesso a um pensar mais tedrico e, assim, a elevacdo da heterogeneidade do

viver e do pensar cotidiano para a homogeneizacao de um viver e pensar nao cotidiano.

O Professor A comenta o ingresso no Mestrado como fator de mudanca. O contato com
algumas producdes teoricas trouxe mudancas de concepcdes e mudancas na forma de se
relacionar:

[...] eu tinha uma visdo muito tradicional da escola. Eu mando e pronto, acabou, a
aula é minha. Eu que mando na aula e ndo tem conversa [...]. No Mestrado, comecei
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a ver diferente. Ndo é que ele ndo manda, ele tem esse determinado poder, mas néo é
para ser dessa forma, ndo é desse jeito. Entdo, vejo mudancas enormes, do inicio do
ano para o fim desse ano.

A Professora B destaca a sua participacdo no Projeto de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)
no Centro de Educagdo/Ufes como determinante para a constituicdo do profissional que hoje
ela é. Destaca o contato com as elaboracdes tedricas de Paulo Freire na orientacdo de sua
metodologia de trabalho.
[...] eu tive contato com coisas que ndo se discutia na Educacdo Fisica. Eu tive
contato com a pedagogia de Paulo Freire e, a partir dali, eu fui formada de
compreender uma concepgao dialdgica, uma concepgao de que eu vou formar o meu
aluno a partir da leitura de mundo para a leitura da escrita. Eu tenho um contexto
dialégico na minha metodologia de trabalho, na minha concep¢do dialdgica
problematizadora para propor temas geradores, € a partir desses temas geradores é
que eu vou definir aquilo que vai ser contetdo, aquilo que eu vou dar na aula
seguinte. A partir dai, eu comecei a visualisar o que é ser educador, despertar o
outro, despertar o aluno. E o processo de eu e o aluno que se constrdi no cotidiano
escolar, ndo é eu para o aluno s6, é uma relacdo de sujeitos da pratica. Meu aluno
ndo é uma caixa vazia ele vem de praticas culturais de fora da escola. Como
trabalhar com isso a meu favor e a favor dele? Eu falo com muito gosto que eu fui

formada educadora no Centro Pedagégico e fui formada professora de Educacédo
Fisica no Cefd, juntei esses dois para ser o que sou hoje.

O Professor C enfatiza o referencial tedrico de suas pesquisas no Mestrado e Doutorado,
baseado na corrente existencialista, como responsavel por mudancas de perspectivas de vida.
O professor relata que essa apropriagdo transformou ndo apenas o ser professor, mas
principalmente o seu ser como humano: “A pesquisa, naquilo que eu estudo hoje, ela me
ajudou muito. Mudanga de perspectiva humana, vamos dizer assim”. Em outro momento da
entrevista, ele reafirma dizendo:

[...] eu me encantei pelo existencialismo justamente porque ele toca muito, ele fala

muito do ser, da existéncia humana, ele estd muito preocupado com o ser, o estar e 0

agir no mundo. Isso me fez refletir e repensar as minhas praticas nem enquanto
professor, mas enquanto ser humano inserido nesse mundo.

Os Professores D e E relataram, de forma mais especifica, como a aproximacao com certas
discussdes tedricas modificou a sua pratica pedagogica, principalmente, em rela¢do ao trato
com o contetido ou na prépria concepc¢do do ato de ensinar. Ambos os professores formados
na década de 1980 fizeram criticas a relacdo que eles estabeleciam com o conteudo em
determinados momentos de sua trajetdria profissional. Criticas essas oriundas de suas

reflexGes mediadas por diversas discussdes tedricas.

A Professora E comenta: “Eu me sentia frustrada de ser professora, porque eu ndo sabia fazer
diferente da mesmice tradicional [...]. Aquilo me angustiava, aquilo me deixava doida, porque

Educacdo Fisica ndo era aquilo e, se era aquilo, ndo era aquilo que eu queria”. Ela explica:
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Eu sempre enxerguei o ser humano mais importante que o contetido, mas, no inicio
da carreira [...], eu ndo sabia fazer diferente. Entende? Quando eu dava volei, as
técnicas do volei, mesmo querendo provocar aquele ser humano, eu ndo sabia como.
O que mudou para mim? Eu vou continuar com o volei, mas vai ser um volei [...]
levando o aluno a entender que este vélei faz parte da sociedade [...]. Antes eu
trabalhava o contetdo pelo conteldo; hoje eu trabalho o conteddo levando uma
reflexdo social [...]. Isso eu mudei muito, eu consegui achar um caminho, que eu
acho mais significativo, porque, da forma que eu trabalhava, eu trabalhava de uma
forma séria sim, mas hoje esse trabalho com a Educacdo Fisica faz mais sentido para
mim, muito mais significativo.

A professora E relata um processo valioso no qual, sem abrir mdo do conteido especifico da
area, busca conferir a esse conteido um tratamento politico-pedagdgico coerente com seus
anseios criticos. A professora identifica elementos que compuseram esse momento de
mudanca em sua carreira: a contribuicdo de producdes tedricas, como o livro elaborado pelo
Coletivo de Autores (1992), os encontros na formacdo continuada, o contato mais préximo
com professores da Ufes.** Segundo ela, “[...] eles também ndo sabiam como fazer, como

materializar isso, mas me mostraram diregoes”.

Ja o Professor D comenta que, mediante as suas apropriacdes teoricas (decorrentes dos
Estudos Culturais, dos estudos pos-modernos iniciados no Mestrado), hoje ele percebe em
suas aulas um processo de “[...] menos controle, menos pedagogizacdo [...]”. Quando se
reporta a sua pratica na década de 1990, ele se via “[...] muito instrumentalizado ainda, muito
conteudista (preocupado com salto em altura, preocupado com a manchete, preocupado com o
rolamento, preocupado com o passe costa)”. Comenta que hoje ele ndo gosta da aula de
Educacao Fisica, ele gosta das possibilidades que a Educacéo Fisica suscita:

[...] eu ndo gosto de dar aula na escola de Educacdo Fisica; eu gosto de produzir

movimento, entendeu? Eu acho que a aula fica muito didatizada e vai fechando, vai

fechando, vai fechando e ndo deixa a gente respirar, porque a gente vai com um
compromisso didatico-pedagdgico-politico.

Percebemos, nos relatos de todos os professores, que as maiores transformacdes ocorridas em
suas praticas pedagogicas, como em suas concepg¢des, aconteceram mediadas por elaboracdes
tedricas. Apropriaces de objetivagdes produzidas na esfera da ndo cotidianidade.
Obijetivagdes de individuos que, num processo de homogeneizacdo (mediados, também, por
outras objetivacoes), suspenderam-se de suas relacdes imediatas com o cotidiano, procurando
compreendé-lo e explica-lo, mantendo uma relacdo de maior consciéncia com suas atividades,

na busca de novos horizontes que possam orientar o viver humano.

0 A professora E cita nominalmente um desses professores: a professora do Cefd/Ufes Dr2 Zendlia C. C.
Figueiredo.
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Importante explicitarmos o momento de éxtase narrado pelo Professor D no encontro com
pessoas e com producgdes tedricas que lhe permitiram um novo olhar sobre a sua existéncia.
Dentre outros citados, destacamos o encontro com Eliana Apolinario, uma pessoa que
encontrou no Onibus (transformando-se em grande amiga) em uma de suas muitas viagens que
fazia a procura de curso de aperfeicoamento na area da Educacgdo Fisica, que o apresentou a
obra de Paulo Freire:
[...] uma militante petista, uma mulher inteligentissima, uma Frida Kahlo brasileira,
gue me influencia bastante, 0 modo de pensar, de ser, de dizer, de viver, de pensar 0
mundo [...]. Ai, na conversa: ‘Quem é vocé, o que vocé faz?’ ‘Eu sou estudante de
Educagdo Fisica’. Ela me apresenta Paulo Freire, ela me da livros de Paulo Freire,

ela comeca a conversar sobre Paulo Freire e ai no resto da minha formacdo em
Educacéo Fisica eu ja estou freiriano, contagiado por Paulo Freire.

Para além da emocdo exposta pelo professor na entrevista, tal relato nos chama a atengéo pelo
fato de representar o momento de catarse do processo de homogeneizacdo, em que a relacéo
com objetivagbes ndo cotidianas gera um salto qualitativo na consciéncia do individuo,
elevando-a ao nivel da consciéncia para-si. Duarte (2007) explica que 0 momento de catarse é
um momento do processo de homogeneizacdo. Como € um momento, ele tem um antes e um
depois. Entdo, “[...] o que caracterizaria um momento catartico ¢ justamente o fato de se
instaurar uma diferenca qualitativa entre o antes e o depois” (p. 70). O Professor D, em seu
comentario, deixa claro esse salto qualitativo em determinada época de sua formacao,

provocado pela apropriacdo de objetivacfes produzidas na esfera da ndo cotidianidade.

Duarte (2007, p. 70) explica que a catarse, “[...] como todo o processo de homogeneizagao,
apresenta intensidade e contetdos distintos, na medida em que sdo distintas as relacdes entre
individuo e as objetivacdes do género humano”. Acrescenta ainda: “E raro que uma catarse
seja tdo intensa que modifique toda a vida do individuo. E mais comum que ela seja apenas
um pequeno e especifico salto em algum processo de relacionamento entre o individuo e

alguma objetivacdo” (p. 70-71).

Os relatos de todos os professores vieram demarcando uma certa mudanca provocada pelo
contato com o conhecimento tedrico e, que de forma mais ou menos acentuada, ocorreu um
salto qualitativo ndo apenas de suas praticas, mas de suas compreensdes sobre o mundo.
Todos eles distinguiram um antes e um depois, apos o contato com o conhecimento teorico.
Assim, podemos dizer que o0 contato com a teoria provocou em todos os professores

momentos catarticos, mesmo que em intensidades diferentes.
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Se as maiores transformacdes da préatica pedagogica ou formacéo de concepcdes ao longo da
carreira desses docentes foram decorrentes da aproximagdo com certas producdes tedricas,
parece-nos um equivoco, entdo, pensar um processo formativo (seja inicial, seja de formacédo
continuada) tendo como base o superdimensionamento dos conhecimentos da experiéncia, 0s
conhecimentos dos saberes e fazeres pedagdgicos em detrimento ao recuo do conhecimento
tedrico. De certa maneira, esses relatos representam um elogio a teoria e ao potencial catartico

que ela possui.

4.2.1 A polémica dos conteudos

Observamos que os professores, ao relatarem mudangas em suas trajetdrias profissionais
ocasionadas pela aproximacdo com certos referenciais tedricos, explicitaram formas
diferenciadas de se relacionarem com o conteudo. Em outros termos, ao narrarem o efeito
catartico da teoria, eles também sinalizaram uma certa inspiracdo dessa producédo tedrica no
trato com o conteudo. Ha dois caminhos que nos ficaram evidentes. Em geral, a inspiracdo em
arranjos discursivos considerados “p6s-modernos” (Estudos Culturais iniciados no Mestrado
do Professor D) se coaduna com uma postura de desvalorizacdo desse contetdo. Por sua vez,
a proximidade com a tradicdo das teorizacdes criticas da Educacdo Fisica (por exemplo:
Coletivo de Autores citado pela Professora E) ndo abre mao de tratamento ampliado do

contetdo de ensino.

Dessa forma, enquanto a Professora E chamou a atengdo para a necessidade de “[...] levar o
aluno a criar, a enxergar de forma mais ampla a partir dos conteudos”, o Professor D apontou
um certo ceticismo do ato de ensinar, ou seja, um ceticismo quanto a importancia da

transmissdo/apropriacao das producées humanas na formacao do aluno.

Tem dia que o meu objetivo da aula é conhecer 0 nome. Ai, tem uma menina que
esta la... “‘Ai! Nao sei 0 nome daquela menina, ndo. Querida, venha aqui, toda vez
gue vocé passar por mim vocé vai me dizer o seu nome. Minha relagdo com vocé
hoje é aprender o seu nome’. Porque ndo tem como, cara! Passar tanto tempo ali e
n&o saber o nome deles. Ei! Ei! Que ei! E um sujeito que fica ali duzentos dias com
vocé, e vocé ndo sabe quem €. Entdo, a minha relacdo com eles é muito proxima, e
ai o contetdo se dilui. O meu conteddo é humano, meu contetdo é com ele, ndo
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quero que eles aprendam nada, quero que eles se respeitem, se respeitem e vamos
nos respeitando. O que rolar de contetido é lucro (PROFESSOR D).

Parece-nos que o0 segundo posicionamento aponta para o que Duarte (1998) chama de
concepcdes negativas do ato de ensinar, comum as pedagogias do aprender a aprender,
pedagogias que desvalorizam o ato de transmissdo do conteudo como também o proprio
contetdo. A impressdo é que o contetdo é percebido pelo Professor D como algo que ndo
possibilita explorar a dimensdo humana (valores éticos) do ato educativo. Por vezes, sua
concepcao de contetido parece estar presa a propria légica instrumental que ele critica, como

se 0 conteudo fosse um conhecimento morto e associado apenas ao ensino do fazer corporal.

A Professora E, diferente da concepcdo de sua formacdo inicial, ndo abre méo de tratar o
conteldo como producdo humana, portador de um contexto historico e social. Esse contetdo
ndo é trabalhado como um conhecimento morto, como na perspectiva da educacéo tradicional,
mas é um conhecimento vivo que dialoga com a vida do aluno em sociedade. Dessa forma,
em momento nenhum é percebida, na fala da Professora E, a desvalorizagdo do conteudo, nem
do ato de ensinar. Ao contrario, a professora deixa claro que ¢ tarefa do professor “[...] levar
os alunos aprender o conteudo, [0 conteudo] é um legado da humanidade e o aluno tem o
direito de conhecer”. Ela afirma, varias vezes, que ndo € a transmissdo do conteudo pelo
conteudo, “[...] mas através desse legado, desse conhecimento leva-lo a uma visdo mais ampla

para entender a sociedade”.

A Professora E comenta que a sua atuacdo esta no sentido de levar o aluno a reflexdo. Como
ela mesma diz, a sua pretensdo ndo estd em mudar o mundo, mas “[...] fazer pensar sobre as
coisas que sdo postas como normais”. Segundo a professora, o seu foco de estudo e atuacao
“[...] esté na questdo da discriminacdo, do preconceito, do sofrimento humano: do gordinho,
do negro, do magro, tudo que leva o ser humano a ser individualista e menos coletivo”. A
socializacdo dos contetdos em sua aula caminha no sentido de provocar essas discusses, mas

sem renega-los a segundo plano.

Como vimos, ambos os professores evidenciaram a dimensdo humana do trabalho educativo,
porém a relacdo que eles explicitaram estabelecer com o conteddo aponta para
posicionamentos diferentes. Podemos dizer que os referenciais tedricos desses docentes

influenciam a forma como eles pensam e planejam a sua pratica pedagdgica.

A concepcéo de trabalho educativo exposta pela Professora E vai ao encontro da concepcao

de Saviani (2011, p.13): “O trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente,
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em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens”. Saviani (2011, p. 13) também considera que: “[...] o objeto da
educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro

lado e concomitante, a descoberta das formas mais adequadas de atingir esse objetivo™.

Chamamos a atengdo para o cuidado na percep¢do do contetdo, pois se trata de producdes
humanas historicas e sociais e a apropriacdo desses conhecimentos pelo aluno faz parte do
processo de humanizacgdo que cabe a escola oportunizar, para que o aluno possa se objetivar,

cada vez mais, de forma livre e universal.

Como bem explica Saviani (2012, p. 55), os conteudos sdao importantes “[...] justamente
porque o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel para a participacdo politica
das massas [...]. O dominado ndo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os
dominantes dominam. Entdo, dominar o que os dominados dominam € condicdo de

libertacao™.

Entendemos que o problema (a critica que se faz ao conteudismo) ndo esta no conteudo, mas

na selecéo e no tratamento pedagogico que se da ao conteudo.

Além disso, é necessario enfatizar que a desvalorizagdo do conteudo traz sérios
desdobramentos politicos, pois se vincula a desvalorizacdo da intervencdo do professor e da
propria educacdo escolar. Esse posicionamento tem implicacdes na prépria compreensdo da

relacéo teoria e pratica no trabalho educativo (como veremos adiante).

4.3 A CONVIVENCIA ENTRE O REPUDIO AO PRAGMATISMO EXACERBADO E A
INDIFERENCIACAO ENTRE TEORIA E PRATICA

Observamos existir convergéncias, divergéncias e confusdes entre o0s professores
entrevistados sobre a forma de compreender a relacdo teoria e pratica. Algumas se tornaram

mais evidentes quando solicitamos aos entrevistados que se posicionassem mediante a
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exposicdo de alguns julgamentos bastante pragmaéticos.** Para além de os posicionamentos
serem favoraveis ou ndo, tais suposi¢fes tinham o objetivo de permitir que os professores

exteriorizassem suas ideias a respeito da relacdo teoria e prética.

A formacdo exclusivamente pratica é rechacada por todos, assim como a ideia de que o
conhecimento da pratica é suficiente para o trabalho docente. Com excecdo de um professor,
0s demais concordam também que ndo € apenas a teoria vinculada a pratica imediata que

interessa e que professor ndo é aplicador de teoria.

O Professor A foi o Unico que disse ser mais comum recorrer a teoria mediante interesse mais
imediato, quando ndo tem certeza de alguma coisa. No caso de ddvida, o professor comenta:
“Af, eu vou 14 na teoria para ver. [...] normalmente ¢ o que eu vivo no momento”. Para ele, o
professor € um aplicador de teorias, mas sem desconsiderar que o professor produz
conhecimento: “[...] junto com os alunos, claro”. Em repudio ao julgamento pragmatico de
que a formacao tem que ser pratica, o Professor A comenta: “Tem que ter a teoria para dar a
base e tem que ter a pratica para a gente vivenciar”. Tal posicionamento aponta para a questao
discutida no capitulo anterior cuja compreensdo mais frequente de teoria sinalizou para o

entendimento de fundamento para a intervencéo e a pratica como vivéncia pratica (corporal).

N&o podemos deixar de expor que percebemos um nivel de pragmatismo nos posicionamentos
do Professor A, em sua forma de compreender a relacdo teoria e préatica, diagndstico
confirmado pelo proprio professor: “Confesso que eu era um critico de teoria danado”. Ele
explica que,
[...] depois do inicio do Mestrado, é que eu comecei buscar mais a teoria. Até entdo
eu era um critico de teorias: esses professores vém aqui falar de teorias, mas ndo tém
pratica nenhuma, isso s6 funciona na teoria. E vocé comeca a ver que néo, ndo € sé

na teoria. Vocé consegue aproveitar muito da teoria levando ali para o seu trabalho
em sala de aula.

Parece que a teoria era vista pelo Professor A como algo a ser imediatamente aplicado, como
se a teoria remetesse a receitas do como fazer e, o pior, receitas que ndo iriam dar certo na
préatica. A medida que o professor tem a possibilidade de apropriar-se de producdes tedricas
mais consistentes, ele comeca a colocar algumas de suas atitudes, de seus posicionamentos e
suas concepcOes em xeque. Mas, ainda assim, nota-se uma compreensdo de teoria arraigada a

uma relacdo de aplicabilidade a pratica. Ao que tudo indica, o professor estd num momento

*' Esses julgamentos foram contetdos de questdes tanto do primeiro instrumento de coleta de dados
(questionario) como do segundo (entrevista).
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em que a sua aproximagdo com a teoria acontece de forma um pouco mais profunda. Tal fato
é percebido de modo positivo, pois aponta para a ndo cristalizagdo de certos juizos de valores.
O professor mostra-se aberto a mudancas, a novas apropriacdes e objetivagdes, a uma nova
forma de ser e estar no mundo. Para Heller (2008), o problema se expressa quando o
individuo fossiliza alguns de seus valores introjectados de forma inconsciente na esfera da

vida cotidiana, ndo deixando espaco para mudanca.

Em repudio ao pragmatismo exacerbado das questfes que Ihe foram apresentadas, os quatro
outros professores (de forma um tanto que convergente) explicitaram suas ideias na defesa de
que: “[...] pratica e teoria sdao indissociaveis” (PROFESSOR C). Na formacao docente, “[...]
tem que se embaralhar, tem que envolver com a teoria e com a prética (PROFESSOR D).
Também em suas compreensoes, o professor nao € aplicador de teorias: “O professor a partir
das teorias que ele vai conhecendo, ele amplia possibilidades, transforma e cria outras
possibilidades” (PROFESSORA E). O conhecimento acumulado na experiéncia ndo € visto
como suficiente para o desenvolvimento do trabalho docente. O professor C explica que “J...]
algumas coisas a gente vai na nossa memoria para produzir uma aula naquele momento ali.
Mas [0 conhecimento da experiéncia] ndo € suficiente nunca [...]”. Como diz a Professora B:
“O dia que professor falar que ndo precisa estudar [...], ele pode se aposentar como

professor”.

Em divergéncia com a forma imediatista que o Professor A disse se relacionar com a teoria, 0
Professor C explica que: “[...] os questionamentos ndo se dao ao imediatismo, a gente nao se
pode se ater ao imediatismo. A procura ndo pode ser uma procura ao vento [...]. Se vocé for
imediato, talvez aquela resposta que voceé vai ter, ela vai ser uma resposta imediata também”.
O Professor C alerta, justamente, para a necessidade de se estabelecer uma relagdo com a
producdo tedrica mais profunda e ndo momentanea (como se a teoria fosse a chave para a
solucdo dos problemas da préatica imediata). De acordo com seu entendimento, se a busca for

superficial, as respostas também serdo superficiais, portanto, passageiras.

A reflexdo do professor nos parece bastante fecunda para pensarmos a relagcdo entre teoria e
pratica preconizada pelo movimento da epistemologia da pratica na formacdo docente, em que
a teoria, quando valorizada, esta mais relacionada com sua aplicabilidade na préatica, com a
sua resolucdo dos problemas da pratica pedagdgica. Temos que ter o cuidado para o fato de

gue nem sempre as solugdes apontadas por caminhos mais curtos sdo as mais corretas, ou
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melhor, nem sempre as teorias que estdo mais diretamente associadas a intervencdo sdo

aquelas que permitem ao professor ter uma relacdo consciente com a sua pratica pedagdgica.

Entretanto, apesar dessa rejeicdo majoritaria ao pragmatismo exacerbado, notamos existir
certas confusdes quanto ao entendimento da relacdo entre teoria e pratica. Uma delas é a fusdo
ou indiferenciacdo das especificidades desses elementos, e outra é a equivaléncia do
conhecimento empirico ao teodrico. Por vezes, mais do que confusdes, certas falas nos déo a
impressdo de serem decorrentes de modos de compreender certas perspectivas tedricas. A

seguir, trataremos essas “confusdes” de forma mais detalhada.

Ao justificar a oposi¢do ao julgamento de que “A formacdo tem que ser pratica, chega de
teoria”, a Professora E expde uma concepc¢do de teoria como se todos 0s atos humanos fossem
guiados por uma teoria. Segundo ela, “Tudo esta embutido de teoria [...], tudo que se
materializa na pratica tem teoria”. A nosso ver, toda acdo humana envolve pensamento, mas
ndo necessariamente o pensamento tedrico. Como explicamos em nosso capitulo teorico,
existe uma diferenca entre o0 pensar empirico e o pensar tedrico. O pensar empirico é o
primeiro nivel do conhecer, ja o pensamento tedrico é um nivel mais aprofundado do
conhecimento, que busca conhecer a estrutura e a dindmica do fendmeno e ndo so a aparéncia.
Para Kopnin (1978, p. 237):

Chama-se teoria a um vasto campo de conhecimento, que descreve e explica um

conjunto de fenémenos, fornece o conhecimento dos fundamentos reais de todas as

teses lancadas, e reduz os descobrimentos em determinado campo e as leis a um
principio unificador Gnico.

A Professora E justifica sua concepgdo dizendo que “ [...] teoria ndo esta s6 nos livros, esta
também nas palavras. Uma pessoa que conversa comigo ela esta falando de teorias que ela
leu, ela ndo esta falando s6 da cabeca dela. NOs somos o0 que somos, gracas a todas as teorias
que nos absorvemos”. A professora, em parte, estd com razdo, nés SOMOs 0 que SOMos gragas
ao processo de objetivacdo e apropriacdo das producées humanas de geracGes anteriores. NOS
conhecemos 0 que conhecemos gracas aos esforcos de geracoes, porém esses esforcos foram

diferenciados, o que resultou em conhecimentos com graus diferenciados de complexidade.

Se pensarmos quantas sdo as pessoas que em nossa sociedade sdo impedidas de acessar 0s
conhecimentos produzidos no campo da ciéncia, da arte e da filosofia, veremos que nem tudo
0 que as pessoas dizem estd embutido de teoria. Podemos, ainda, dizer que, muitas vezes,

fazemos usos de varios produtos ou a nossa propria concep¢do de mundo séo decorrentes de
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importantes teorias, mas, em varios momentos, utilizamos esses objetos ou absorvemos ideias

em um viver bem pragmatico, sem nos darmos conta da inteligibilidade do fenémeno.

Tomemos um exemplo particular. O mundo capitalista transformou a ciéncia em um dos
elementos fundamentais para o seu desenvolvimento; ela se tornou a base para o avanco
tecnoldgico. O século XX representou uma grande guinada na ciéncia: houve a aceleracao da
sua transformacdo em tecnologia, ampliando assustadoramente seu uso diario. Hobsbawm
(1995) observa que essa dependéncia e a penetracdo da ciéncia sob a forma de aparatos
tecnoldgicos no cotidiano também geraram um desconforto, pois a ciéncia continuou
incompreensivel. Apesar da sua presenca cotidiana, os fundamentos cientificos permanecem

longinquos para os leigos que a usam, mas ndo a compreendem.

Podemos ainda abordar outro exemplo. Ao longo da carreira docente, muitas vezes,
incorporamos, de modo inconsciente, atitudes e compreensdes vinculadas a modelos, projetos
e teorizagOes educacionais historicamente construidos. Fazemos isso sem nos dar conta e sem
saber que essas acdes e formas de pensar possuem uma base tedrica. De alguma maneira,
teorizacOes podem ser disseminadas e passam a compor, mesmo que de modo invisivel, certos
comportamentos. Contudo, essa disseminagdo pode, de um lado, preservar o caréater reflexivo
do conhecimento tedrico e substituir, como lembra Heller (2008), a “muda” coexisténcia da
particularidade e da genericidade por uma relacdo consciente do individuo com o humano-
genérico; de outro, no exemplo citado, essa disseminacdo pode indicar uma simplificacdo do

conhecimento tedrico e, nesse caso, reforcar processos de alienacéo.

Dessa forma, ndo podemos pensar que toda acdo individual esteja embutida de teoria. A
relacdo entre teoria e pratica € uma relacdo consciente; determinada pratica pode ter certa
inteligibilidade, mas ndo ser compreendida pelo praticante. Portanto, aquela pratica individual
em que 0 sujeito ndo consegue explicar 0s elementos que a constituem ndo esta articulada a

teoria.

Em outros momentos, a Professora E se refere ao conhecimento tedrico, distinguindo-o de
outros conhecimentos, fazendo-nos entender que seriam aqueles conhecimentos produzidos
no campo da filosofia e da ciéncia. Em varios momentos, ela comenta que: “Professor tem
que estudar. Professor tem que ter conhecimento tedrico [...]”. Diz defender a tese de que:
“[...] o professor tem que ser culto, ele tem que ser intelectual, ele tem que ler, ele tem ler

sobre filosofia”. Ou ainda: “Se o trabalho docente ndo tiver teoria, nao tem trabalho docente”.
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Poderiamos dizer que, se realmente ela pensasse que teoria fosse qualquer pensamento, ela
ndo apontaria a necessidade de o professor se apropriar de um conhecimento mais tedrico,

portanto, cientifico e filoséfico.

Ao argumentar contra a ideia de o professor ser aplicador de teorias, o Professor D faz
referéncia ao professor como “[...] teoria encarnada [e que] as vezes ele ndo é dono dele, ele
ndo se percebe disso”. Tal fala nos remete, em principio, a mesma confuséo da Professora E,
entendimento como se a relacdo com a teoria pudesse ser estabelecida de forma inconsciente,
como se fosse um conjunto de apropriacbes das produgdes humanas absorvidas de forma
cotidiana. Porém, seu posicionamento se difere e fica mais evidente ao explicar que
A teoria é importante para o trabalho docente porque ela traz uma histéria, uma
memoria, porque ela é um acervo cultural. Porque a teoria ndo é do Piaget, ndo é do
Marx, a teoria ndo é da teoria critica, ndo é da filosofia da diferenca. A teoria é esse
coletivo que é produzido pela humanidade. Acho que é desde os Xamas, dos colegas

gue ficavam a noite inteira tentando entender os astros de luneta, tudo isso é teoria
que € coletiva.

Se, por um lado, ele enfatiza que a teoria € uma construcdo humana com base coletiva e
historica decorrente de esforcos de geragdes, por outro, ndo ha o reconhecimento de autores
nem de tradicdo. Temos a impressdo de que o posicionamento do professor se pauta numa
perspectiva teorica que defende uma equivaléncia dos conhecimentos. Os esforcos que a
humanidade imprime em conhecer a realidade possuem tracos diferenciados que, por sua vez,
geram conhecimentos com graus de complexidade também diferenciados. O esfor¢o da
ciéncia em explicar a realidade ndo é o mesmo que o da filosofia que, por sua vez nédo € igual
ao da teologia, nem do senso comum. Além de possuirem especificidades, também possuem
graus de complexidades diferentes. Ha, sim, um esforco de conhecer o mundo pelos Xamas;
porem, esse esforco ndo é da mesma natureza ou grau que na arte e na filosofia, por exemplo.
Como insiste Della Fonte (2010), borrar essa distingdo e tornar todos os conhecimentos
equivalentes pode ndo apenas indicar uma relativizacdo do conhecimento e da verdade, mas
também um esvaziamento da critica e da propria justica, pois, ndo se admitindo a existéncia
de um lugar a partir do qual um conhecimento poderia ser criticado, todos os pontos de vista

seriam legitimos e justos.

A Professora B, em diversos momentos, fez questdo de deixar claro o entendimento de que
teoria e préatica sdo praticas sociais. A professora diz ndo concordar com a divisdo teoria e
pratica, para ela “A teoria € uma prética [...] eu prefiro dizer que tudo é prética, préatica social.

Vocé construir uma teoria € uma pratica social”. Em outro momento, a professora comenta:
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“A universidade ndo ¢ teoria, ¢ uma pratica que produz teoria”. Apesar de acharmos algumas
explicagdes confusas, podemos dizer que concordamos com a professora quando afirma que a
universidade ndo é teoria, mas € um espaco social no qual teorias podem ser produzidas, mas
ndo podemos concordar que a teoria seja uma pratica. A construcdo tedrica é uma atividade
humana, mas, por ser considerada atividade, nem por isso poderiamos considera-la como

pratica, pois ambas possuem caracteristicas diferentes.

Véazquez (2011, p. 234) considera que: “A atividade tedrica proporciona um conhecimento
indispensavel para transformar a realidade ou traca fins que antecipam idealmente sua
transformacgéo, mas tanto em um como no outro caso a realidade efetiva permanece intacta”.
Podemos dizer que a caracteristica principal que distingue a teoria da pratica é que a
transformacgéo que a atividade teorica implementa ocorre apenas no plano ideal, das ideias
sobre o mundo; diferente da pratica cuja aspecto principal estd na modificacdo efetiva da
realidade. N&o por acaso, na tese XI sobre Feuerbach, Marx critica a acdo contemplativa dos
filosofos na compreensdo do mundo, reivindicando uma acdo préatica para transformacao da
sociedade. Sanchez Vazquez (2011) destaca que “[...] entre a teoria e a atividade pratica
transformadora se insere um trabalho de educacédo das consciéncias, de organizacdo dos meios
materiais ¢ planos concretos de agdo [...]” (p. 237), ou seja, “[...] como passo indispensavel
para desenvolver acles reais efetivas” (p. 237). Mediante isso, “[...] uma teoria é pratica
quando materializa, por meio de uma serie de mediacdes, 0 que antes sO existia idealmente,

como conhecimento da realidade ou antecipagdo ideal da transformagdo” (p. 238).

4.4 A LENTIDAO DA TEORIA: UM PROBLEMA?

Os professores sinalizaram causas diversas sobre o problema entre teoria e pratica na
formacdo e no trabalho docente: a falta de entendimento da dialética dessa relacdo; o
distanciamento entre universidade e escola; houve, inclusive, professor que, baseado em suas
perspectivas teoricas, culpabiliza as producdes da década de 1980 como responsaveis por esse

afastamento entre a teoria e a pratica.

O Professor C percebe a existéncia do problema entre teoria e préatica e avalia que isso ocorre
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Justamente pelo ndo entendimento da importancia dos dois, do que seria teoria e do
que seria préatica. Eu vejo que alguns professores consideram que teoria é aquilo que
ele escuta e pratica € aquilo que ele faz. Eles acham que a pessoa que vai fazer a
discussdo mais pautada em tedricos, em filosofia e ndo trazer dados, ndo trazer um
jogo, uma brincadeira, eles ndo reconhecem que isso vai influenciar de modo
positivo, eu nem vou colocar na sua pratica, mas no seu modo de ser professor.

De certa forma, esse ndo entendimento que o professor comenta nos remete a reflexdo de

Saviani (2007, p. 109) ao explicar que:

No interior da oposicdo teoria-pratica se insinua a oposicdo verbalismo-ativismo: o
gue se opde de modo excludente a teoria ndo € a préatica, mas o ativismo; do mesmo
modo, o que se opOe de modo excludente a pratica é o verbalismo e ndo a teoria.
Pois 0 ativismo é a ‘pratica’ sem teoria e o verbalismo é a ‘teoria’ sem a préatica. Isto
é: o verbalismo é o falar por falar, o blablablg, o culto da palavra oca; e o ativismo €é
a acdo pela acdo, a pratica cega, o agir sem rumo claro, a pratica sem objetivo.

J4

Na visdo da Professora B, o problema entre teoria e pratica ¢ “[...] heranca da década de 80

que ainda se tem uma concep¢do que teoria se produz na universidade e a pratica na escola”.

Assim ela se posiciona:
Eu percebo que, na década de 70 e 80, no Brasil se instaurou uma situagdo que € ai
que a universidade comeca a se distanciar do cotidiano escolar. Antes existia um
contexto de proximidade, inclusive a universidade fornecendo cartilhas de como se
deveria educar, a formacdo do proprio professor [...]. Imagina a década de 80 no
Brasil, até pelo momento politico de redemocratizacdo, comeca a ter a visao de que
tem que ter mudanca, mas nesse tem que ter foi todo mundo atirando para todo e
qualquer lado, mas sem compreender que a mudanca teria que acontecer no chéo da
escola. N&o é s6 no debate académico; ela precisa acontecer no chdo da escola. E de
qgue mudancas o chdo da escola realmente precisa? O cotidiano escolar precisa?
Como fazer mediante a realidade de que o chdo da escola se encontra? Eu entendo
gue as coisas comegaram a se debater sem levar em consideracdo isso, a realidade
que a escola estava vivenciando naquele contexto. E, ai, instaurou esse

distanciamento entre universidade e educacdo basica, que se instaurou e perdurou
por muito tempo, e ndo foi s6 na Educacéo Fisica, foi na educacdo em geral.

Tal ponto de vista nos remete a inimeras reflexdes. Para isso recorreremos a algumas analises

desse momento histérico para melhor contextualiza-las.

De acordo com Duarte (1993), na década de 1970 e inicio da década de 1980, os teodricos
educacionais brasileiros que se dispunham a analisar a relacdo entre educacdo e sociedade,
numa perspectiva critica ndo reprodutivista, enfrentaram duas grandes polémicas:
primeiramente (inicio da década de 1970), combater os pressupostos da neutralidade cientifica
da tecnologia educacional e posteriormente (meados da década de 1970 e inicio da década de
1980), combater as ideias critico-reprodutivistas que viam a educacdo apenas como forma de
reproducdo das relagdes sociais de dominacdo. Como diz Della Fonte (2001, p. 179): “Essa
era uma necessidade plenamente justificavel naquele periodo e pode soar imprépria, com 0s

olhos de hoje, condend-la com uma questdo inadequada”.
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Duarte comenta (1993, p. 9): “[...] hoje em dia tornou-se senso comum afirmar que a
educacdo é um ato politico, embora isso ndo necessariamente indique em que a maioria dos
educadores tenha clareza sobre o significado dessa afirmagdo”. Da mesma forma “[...]
defender que a educacdo € um processo dialético e histérico e que portanto, ndo se reduz a
reproducdo da estrutura social capitalista” (p. 10), ndo seja mais o elemento fundamental das

discussdes educacionais atuais.

A Educacéo Fisica, nesse mesmo periodo, iniciou um movimento questionando o paradigma
da aptiddo fisica e desportiva que vinha orientando as préticas na area. Conforme Bracht e
Gonzélez (2005, p. 152):

O eixo central da critica que se fez ao paradigma da aptiddo fisica e esportiva foi
dado pela analise da funcdo social da educacdo, e da EF em particular, como
elementos constituintes de uma sociedade capitalista marcada pela dominacdo e
pelas diferencas (injustas) de classe. Toda a discussdo realizada no campo da
pedagogia sobre o carater reprodutivista da escola e sobre as possibilidades de sua
contribuicdo para uma transformagéo radical da sociedade capitalista foi absorvida
pela EF.

No campo da Educacéo Fisica, Loureiro (1996) chama a atencéo para algumas apropriacdes
que ocorreram de forma equivocada, principalmente aquela que entendia tecnicismo
pedagdgico como ensino da técnica esportiva. A partir dessa compreensdo, criou-se uma
resisténcia ao trabalho com esporte e o ensino da técnica como se fossem decorrentes de um

ensino nao critico.

Segundo Bracht (2012, p. 19), as producdes teoricas da década de 1980 sdo marcadas por
duas caracteristicas:
[...] por um lado, o tom de denincia em relacdo ao que a EF vinha sendo na escola
(seu carater alienante e reprodutor), o que evidencia o aspecto fundamentalmente
desconstrutivo das andlises; por outro, a pouca preocupagdo em sistematizar

propostas didatico-pedagogicas no sentido do ‘como fazer’ para mudar o quadro
existente.

Em sua analise, Duarte (1999) também percebe ter existido um hiato. Segundo o autor, faltou
uma construcdo tedrica mediadora entre as teorizagcBes mais amplas (macro) e a teorizacdo
especifica da pratica educativa. Diferente de outros posicionamentos gque apontam a saida
desse hiato na énfase ao micro, a incursdo ao cotidiano, aos conhecimentos da prética, da
experiéncia, ele aponta a necessidade de uma teorizacdo mediadora que faca a ponte entre a

teorizacdo geral ampla com a pratica pedagdgica.
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Vimos que as tematizagdes da década de 1980, de certa forma, caminharam para a
desconstrucdo dos pressupostos da pedagogia tecnicista na educacdo. A cartilha que a
professora aponta como algo a ilustrar a proximidade entre universidade e escola (anterior a
esse movimento), a nosso ver, serve mais para ilustrar a forma como a pedagogia tecnicista
percebia o professor e a sua formacgdo, um agente executor necessitando apenas seguir
instrucdes. Nao nos parece que seja essa aproximacao desejada entre universidade e educacao
basica.

Outro ponto importante que a professora levanta é que a mudanca tem que se dar no chdo da
escola, no cotidiano escolar e ndo apenas no debate académico. Tal posicionamento nos faz
pensar que a culpabilizacdo das producgdes académicas da década de 1980 seja pelo fato de a
teoria ndo ter indicado a pratica o que ela tinha que fazer. Se, por um lado, a professora pode
estd alertando para uma urgéncia da pratica que a teoria ndo atendeu, por outro, pode cair
numa visdo instrumentalizadora da teoria. A teoria oferece nortes, amplia horizontes, mas nao
é papel da teoria dizer a préatica o que ela tem que fazer. Ndo podemos culpabilizar a teoria
pela urgéncia da pratica. A teorizacdo, por vezes, representa esforcos de geracoes e ela sera

mais proficua quanto menos se render aos apelos imediatos.

Baseada numa visdo dialética, lembramos que a relacdo entre teoria e pratica € uma relacao
dindmica, em que a pratica é o fundamento da teoria e ambas se retroalimentam, mas possuem

ritmos diferentes e uma autonomia relativa, uma dimenséo ndo se aprisiona a outra.

Quanto ao distanciamento das producgdes teoricas da década de 1980 da pratica pedagogica,

Duarte (2013, p. 5) explica que:

E comum ouvir a interpretagio de que as teorias educacionais criticas precisam
passar da critica para a acdo, da teoria para a pratica. Por sua vez, alguns educadores
engajados com as teorias criticas tentam rebater tais acusacbes defendendo a
necessidade da critica para ndo se reproduzirem formas burguesas de educagdo e
consideram a preocupacdo com a pratica da sala de aula fruto de uma mentalidade
pedagogizante e alienada. Este é um debate equivocado desde o seu principio. O
equivoco decorre de uma visdo ndo dialética das relagGes entre teoria e pratica. Em
primeiro lugar, ndo se trata de uma relacdo linear, na qual a teoria deveria ser
inteiramente desenvolvida para depois ser posta em pratica. As necessidades da
pratica se impdem e exigem respostas. Além disso, a teoria também precisa de
respostas da pratica para poder avancar. Esse movimento dindmico entre teoria e
pratica ndo pode, porém, significar aprisionamento de nenhuma delas. Nem a prética
deve se estagnar em virtude do ritmo, por vezes, lento do processo da elaboracdo
tedrica; nem a teoria deve se adequar a uma légica pragmatica e imediatista, que tem
por consequéncia a escolha de atalhos traicoeiros que, entretanto se mostram mais
atraentes que o longo e, por vezes, penoso caminho da elaboracdo das necessarias
abstrac0es tedricas.
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A Professora E acredita que a articulagdo entre teoria e prética poderia ser facilitada se a
universidade se aproximasse da escola para auxiliar os professores a pensar possibilidades de
aulas que extrapolassem para além da transmissdo do contetdo pelo conteldo. Segundo a
professora, ha uma distancia entre o que os professores professam e o que realmente eles
fazem.
Vocé vé um monte de professor dizendo que é reflexivo, que leva o aluno a fazer
isso e aquilo outro, [...] mas na hora de materializar o conteddo, na hora de ensinar
Matematica, ele so ensina as continhas, as equacfes matematicas. Ele ndo ensina

através da Matematica compreender as coisas, ele ndo extrapola. Ele até gostaria,
mas ele ndo sabe como.

Para Oliveira (apud Duarte, 2007, p. 19),

[...] é preciso ultrapassar a constatagdo inicial que ha uma dicotomia entre a teoria
proclamada e a pratica realizada, indo as raizes do problema que estéo na vinculagio
da pratica a uma determinada concepcdo de mundo, mediada por uma concepcéo
pedagdgica, que &, de fato, aquela teoria que guia a pratica.

O comentario da Professora E nos faz pensar que, muitas vezes, os professores da educacéo
basica, sem 0 tempo necessario para aprofundar as discussdes tedricas, se apropriam de
chavdes discursivos em moda no campo educacional, mas essa aproximacao nao altera e nem
expressa a concepcdo de mundo desses professores. Portanto, na efetivacdo da aula, o que
prevalece séo as suas concepgdes de mundo que estdo enraizadas na constitui¢do do seu ser. O
contato com o conhecimento tedrico ndo pode ser estabelecido na superficialidade, ao acaso,
ou como se fosse uma formula magica que vocé procura quando aparece um problema na
pratica imediata. Assim, 0 contato com a teoria se d& de maneira empobrecida, pois ndo
permite ao professor a homogeneizacdo necessaria para que ele se eleve acima da vida e do

pensar cotidiano, de forma a possibilitar intervencdes mais enriquecidas.

Claro que ndo estamos com isso descartando a interferéncia das condicGes objetivas na
realizacdo do trabalho docente e que, por vezes, até determina a acdo do professor, mas o
objetivo é destacar a superficialidade com que, as vezes, o professor é possibilitado a se
aproximar do conhecimento tedrico. Talvez seja por isso que a professora aponta o
distanciamento entre universidade e escola basica. Distanciamento provocado pela dificuldade
de acesso do que é produzido por essa instituicdo e ndo pela inutilidade de suas producdes,

como se refere a epistemologia da pratica.

No inicio da década de 1980, Saviani analisa com muita propriedade certas contradicdes que

permeiam a atuacdo dos professores decorrentes das apropriacdes superficiais de discursos
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disseminados na educacdo e as suas reais condicfes de trabalho. Vejamos trechos da analise

de Saviani na sintese feita por Libaneo (1994, p. 20):
Os professores tém na cabeca 0 movimento e os principios da escola nova. A
realidade, porém, ndo oferece aos professores condigBes para instaurar a escola
nova, porque a realidade em que atuam ¢é tradicional [...]. Mas o drama do professor
ndo termina, ai. A essa contradi¢do se acrescenta uma outra: além de constatar que
as condigBes concretas ndo correspondem a sua crenca, o0 professor se vé
pressionado pela pedagogia oficial que prega a racionalidade e produtividade do
sistema e do seu trabalho, isto é, énfase, nos meios (tecnicismo) [...]. Ai o quadro
contraditorio em que se encontra o professor: sua cabega € escolanovista a realidade
é tradicional; [...] ‘rejeita o tecnicismo porque sente-se violentado pela ideologia

oficial; ndo aceita a linha critica porque ndo quer receber a denominacéo de agente
repressor’.

Saviani (2008, p. 448) continua a descrever a saga do professor e explica que:

Ao longo da década de 1980 as pedagogias contra-hegemonicas ensaiaram vir em
socorro do professor [...]. Mas esses ensaios ndo tiveram forca suficiente para se
impor a estrutura de dominagcdo que caracterizava a sociedade brasileira. E
sobreveio, na década de 1990, o império do mercado com as reformas de ensino
neoconservadoras.

Nessa nova conjuntura, baseada na continuidade da analise de Saviani, poderiamos dizer que
o drama do professor continua. Hoje ele é bombardeado pelas novas pedagogias com prefixo
“neo”. “A descrenga no saber cientifico ¢ a procura de ‘solugdes magicas’ do tipo reflexao
sobre a prética, relagdes prazerosas, pedagogia do afeto, transversalidade dos conhecimentos e
formulas semelhantes vém ganhando a cabega dos professores” (SAVIANI, 2008, p. 449).
Como aponta Saviani (2008, p. 448): “Continua-se pedindo que o professor seja eficiente e
produtivo, mas agora ele ndo necessita seguir um planejamento rigido [...]”. A moda atual
veiculada nos discursos é que o professor seja criativo, capaz de por si sO resolver o0s
problemas que aflige a educacdo. Mas as suas condicdes de trabalho mudaram? N4&o,
continuam as mesmas. Com o agravante de que as reivindicacbes passadas (da década de
1980) desejando maior participacdo nas decisdes, elaboracdo do projeto pedagdgico das
escolas, gestao “democratica” no ensino, foram atendidas no discurso sem o acompanhamento
de condicbGes objetivas para tal realizacdo. Assim, hoje, o professor vive o drama da
intensificacdo e da autointensificacdo do trabalho docente. Com a subjetividade capturada, por

vezes, 0s proprios professores ndo percebem a precarizacdo de suas condicdes objetivas.
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45 A DUPLA FACETA DO TRABALHO DOCENTE: EFETIVACAO E
DESEFETIVACAO DA ESSENCIA HUMANA

Neste topico, destacamos como o0s professores entrevistados se relacionam com o seu
trabalho. Constatamos que essa relacdo se apresenta numa dupla dimensdo: como
potencializadora do género humano e, a0 mesmo tempo, opressora e limitadora dessa

genericidade.

Os professores afirmam gostar do que fazem: “[...] eu gosto de ser professora da educacdo
basica, eu ndo fui fazer Mestrado e ndo tenho vontade de fazer Doutorado, porque eu tenho
vontade de abandonar a educacéo basica, [...] eu gosto do que fago” (PROFESSORA B). O
Professor C diz:“[...] acho muito bonito ser professor porque vocé esta a todo tempo lidando
com a subjetividade humana. VVocé esta a todo momento cuidando de pessoas, fazendo com
que elas possam se libertar”. A respeito de ser professor de Educacdo Fisica, o Professor D

comenta: “Melhor coisa que aconteceu na minha vida, cara. Nossa! Maravilha! Gosto!”.

Além dessas afirmac@es positivas quanto as escolhas de sua profissdo, a relacdo positiva com
0 trabalho também foi percebida na empolgacdo com que os professores explicavam as
atividades desenvolvidas por eles. O relato do Professor D deixa transparecer a satisfacao e a

autorrealizacdo promovida pelo seu trabalho:

Olha, depois de vinte e tantos anos de Educacdo Fisica, teve um dia que eu parei e
falei assim: ‘Cara! Eu acho que isso foi ‘aula’!” Uma turma de quarto ano, quarta
série, que a gente foi entrando numa conversa sobre cultura da escola. Eu comecei
conversando com eles sobre as regras, as normas da aula para usar o patio. Oh! Tem
normas: sete horas sinal bate eu chego, chamada, uniformes tudo isso sdo regras.
Essas regras constituem uma cultura. Na casa de vocés tem cultura: tomar banho ou
ndo, comer ou ndo, mandar o outro tomar no cu ou ndo. A Educacgdo Fisica tem uma
cultura com as regras: movimento certo ou movimento errado, por exemplo. Quem
sabe uma regra do futebol? Ah! Derrubar. Regra. Voleibol? Ah! Se sacar e passar
por outro lado sem tocar em ninguém, nanananan... Regras. Vocés acham que essas
regras surgiram de onde? Vocés acham que ja tinha isso? Alguém inventou.
Exatamente, entdo sdo as regras que a gente vai inventar nas aulas de Educagio
Fisica. Moral da histéria, com essa turma, nés chegamos a fazer assim: desciamos,
todo o material espalhado (bola, arco, colchonete, bastdo), todo material. E eles iam
produzindo movimentos e eu dizia 0 seguinte: ‘Vocé vai ter uma maquina
fotografica e cada um vai fotografar o colega, s6 que vocé tem que captar o
movimento dele, porque o que interessa para a Educacdo Fisica é o movimento’. A
gente pode fazer de tudo, mas o que interessa para a Educacéo Fisica é o movimento
criado que tem historia, do jeito que a didatica manda. Aula contextualizada,
historicizada e que os alunos se sintam participes dessa aula. Cara! No final, s6 para
vocé ter ideia, nos estadvamos abordando tudo ao mesmo tempo: ginastica olimpica,
nos estavamos abordando luta, nos estdvamos abordando futebol, nés estdvamos
abordando corda, as meninas entraram tudo ao mesmo tempo, porque cada um ia
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produzindo aquilo com maquina para fotografar para trazer para aula para
problematizar. Beleza! Eu falei assim: ‘Galera, topa apresentar isso no patio da
escola?’. ‘Ah! Eu ndo. Eu ndo. Eu tenho vergonha’. Eu falei assim: ‘Mas nao é vocé,
é a sala, somos n6s. Todo mundo ao mesmo tempo’. Levamos para o patio da
escola. Cara! Muito dez. Eu olhava aquilo e dizia: ‘Cara! E ai’. Eu com microfone,
porque ai é a escola inteira sentadinha, ninguém sai, para falar da cultura corporal de
movimento. Uma coisa que veio de uma aula, que foi para fotografia, que foi
ampliando contetidos e que foi parar no patio da escola.

Outros relatos, aléem de indicar a faceta positiva da atividade docente, apontavam ao mesmo
tempo para uma faceta negativa do trabalho provocado pelas condi¢Ges objetivas oferecidas
para a realizacdo da atividade docente. Por exemplo, a Professora B relata que ingressou no
servico publico com ideais e que a sua atuacao na escola publica é uma demarcacdo de espaco
politico: “Quando eu entrei [no servico publico], eu vim com a concepcdo de ser uma
professora diferenciada, de tentar fazer uma educacéo de qualidade para o meu aluno; eu ndo
rotulei a escola publica como la eu dou qualquer coisa; eu quero ser uma professora de
qualidade para os meus alunos”. A professora deixa claro que a sua atuacdo esta no sentido de
tirar o “[...] aluno desse contexto de menos favorecido culturalmente”. Ela afirma sua
valorizag&o da escola publica, mas ainda muito permeada de uma visdo redentora da escola:
“Eu entendo que eu preciso educar e sé esse instrumento € que vai levar a transformagado
social [...] é por isso que hoje eu demarco muito o meu espaco politico que € estar na escola

publica, isto ¢ uma demarcacao politica porque eu acredito na mudanga a partir disso”.

Apesar de toda conviccdo e motivacao, a Professora B expde o quanto é dificil fazer esse
trabalho ao qual ela chama de diferenciado, mantendo duas jornadas de trabalho. A professora
se considera “[...] aquela professora preocupada em problematizar as coisas a partir do aluno,
pesquisar, fazer projetos, s6 que para duas escolas... populacdes diferentes [...]”, isso a
deixava muito sobrecarregada. Durante a entrevista, afirmou ser esse 0 motivo de estar na
ativa em apenas um posto de trabalho, apenas com eventuais extensdes de carga horaria,

conforme as suas necessidades financeiras. Em seu relato, ela diz:

Eu, desde o EJA, aprendi trabalhar com a pedagogia de projeto, mas a partir de
temas geradores, ndo a pedagogia de projetos de datas comemorativas, ndo é isso. E
0 projeto que surge do que se problematizou em sala de aula. E para trabalhar com
isso, dessa maneira, isso suga demais o professor, porque ele produz o seu material
didético, ele pesquisa, ele corre atrds [...]. Isso requer muito tempo. E eu,
trabalhando em dois horéarios, eu j& falei na cara de um monte [...] falar que
consegue, vocé é mentiroso, vocé pode conseguir, mas vocé ndo tem final de
semana, ndo tem casa, ndo tem familia [...]. Porque foi o que aconteceu comigo,
quando eu me efetivei aqui na Serra e no Estado. Eu banquei essa coisa de ficar em
duas cadeiras, porém eu fiquei doida, eu ndo tive vida pessoal, eu fiquei sem
namorado, eu fiquei sem nada.
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Apesar de toda a sua vontade de ser uma “profissional diferenciada”, do prazer em planejar
aulas de forma que articule sentido e significado,** notamos que a dedicacdo exigida para a
realizacdo de tal atividade Ihe causava sofrimento. A professora deixa claro o quanto teve que
abdicar de sua vida pessoal para o desenvolvimento de um trabalho coerente e consciente que
va ao encontro de suas concepg¢des teoricas e existenciais. A dificuldade exposta pela
professora estd mais relacionada com as condicGes de trabalho ndo existentes (falta de tempo),
do que com as demandas exigidas para a efetivacdo dessa pratica consciente. Ndo sdo as
demandas que a afligem, mas a falta do tempo necessario para a sua realizacdo, exigindo-lhe

para além de sua carga horéaria, consumindo toda a sua existéncia.

Também o Professor D comentou sobre a carga excessiva de trabalho ao qual, em
determinado momento de sua carreira, teve que se submeter. Ele revela ter se submetido a até
trés jornadas de trabalho e que hoje ele ndo quer e nem aguenta mais isso. Ele usa a expressao
“Morreu o sujeito! Morreu o sujeito!” para ilustrar a condi¢do do professor com carga horaria
tdo extensa. Atualmente se encontra numa fase que, mesmo que o salario faca falta durante o
més, ele se permite trabalhar apenas uma jornada.
Eu me permito ir para a escola, sim, trabalhar a minha manha, mas estou ali inteiro.
Sei de tudo que acontece, estou interagindo ali em tudo. Agora quero chegar em casa
comer bem e quero dormir. Quero dormir, quero ir 1a na minha prateleira escolher o
que eu vou pegar para ler, qual € o filme, se eu vou pedalar, se eu vou para praia, 0
que eu faco, olho para o meu contracheque: ‘Caramba! S6 tenho isso. E 0 que eu
faco com isso? Isso daqui pode ser ampliado’. Cara, eu posso ganhar o dobro, mas
pensa que € o dobro que vocé vivencia de manhd. E o dobro de menino mandando
vocé tomar no cu. E o dobro de professora pedindo se ele pode ficar mais dez

minutinhos no planejamento dela, porque ela esta numa reunido importante com a
pedagoga.

Tal relato evidencia uma dimensdo da vida que, na maioria das vezes, é subtraida da vida do
professor. Ao professor ndo cabe o lazer, 0 tempo para o descanso, o tempo para a fruicédo
cultural ampla. A extensa jornada de trabalho faz com que a vida do professor fique
esvaziada, empobrecida. A riqueza do trabalho se reduz a um meio de existéncia individual,
de sobrevivéncia, meio de suprir suas caréncias fisicas. Ir a praia, andar de bicicleta (pelo
prazer da atividade), assistir a um filme, ler um livro séo atividades que por mais simples que
possam parecer foram extraidas da vida do professor. Dessa forma, como disse Marx (2010),

0 trabalho que produz beleza, produz também deformidade para o trabalhador. Produz

*2 Falar em articulacdo entre sentido e significado é falar que a motivacdo do individuo converge com 0s
atributos definidos socialmente de uma atividade. Conforme Duarte (2004, p. 53-54), o que d& sentido a
atividade do individuo sdao “[...] as relagBes sociais existentes entre ele e o restante do grupo ou, em outras
palavras, 0 conjunto da atividade social. Somente como parte desse conjunto é que a acao individual adquire um
sentido racional”.
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inteligéncia, mas também produz estupidez e o cretinismo para os trabalhadores. A alienagdo

do trabalho representa, de fato, a aniquilacéo do sujeito.

Outro problema enfrentado pelos professores € a necessidade que eles tém de estudar, de se
apropriar de conhecimentos mais desenvolvidos para que possam desenvolver bem o seu
papel. Como diz Heller (1977), a homogeneizacdo, que é o critério que indica a saida da
cotidianidade, ndo é subjetiva mas uma exigéncia da propria necessidade da reproducéo da
esfera das objetivacdes ndo cotidianas. Duarte (2007) considera que a educacdo escolar é
mediadora entre o cotidiano e o ndo cotidiano e que a préatica pedagdgica tem que produzir no
aluno carecimento de conhecimentos superiores. O autor deixa claro que,
[...] ao afirmarmos a necessidade da pratica pedagogica escolar produzir no
individuo necessidades ndo cotidianas, como, por exemplo, a necessidade de
teorizacdo cientifica, da reflexéo filosofica, da configuracdo artistica da realidade, da
analise politica, ndo estamos afirmando que tais necessidades surgirdo do nada ou se
apresentardo como inteiramente estranhas ao pensamento cotidiano. Estamos sim
afirmando que deve haver um processo dialético de superacdo por incorporagdo. A
fantasia do cotidiano ndo se transforma em arte espontaneamente, mas com o
contato com a arte produzida socialmente. O pensamento antecipador ndo se
transforma em teoria cientifica a ndo ser através da apropriacdo pelo individuo, do

conhecimento cientifico, do pensar cientifico e das necessidades proprias da esfera
da ciéncia (DUARTE, 2007, p. 60).

Ora, como cumprir esse papel quando o proprio professor se vé privado da experiéncia
formativa que deve proporcionar? Nas palavras de Rousseau (2004, p. 28): “Como ¢ possivel
gue uma crianca seja educada por quem ndo tenha sido bem educado?”. Os professores
entrevistados vivem esse dilema: se, de uma lado, tém o desejo e a necessidade de se
apropriar de conhecimentos produzidos pela ciéncia, pela filosofia e pela arte, por outro, as
suas reais condicGes objetivas de trabalho o prendem as demandas imediatas do fazer docente.
A angustia provocada por esse dilema foi exposta pelo Professor C, quando se lembrou do seu
ingresso na docéncia da educacdo basica em duas jornadas de trabalho, logo apds o seu
Mestrado: “[...] cadé o tempo para estudar? Cadé vocé visitando a Ufes? Essa coisa me
angustiou muito”. Segundo o Professor C, “A gente esta muito limitado ao professor aula,
aquele que da aula o dia inteiro”. De forma mais incisiva, o Professor D comenta sobre essa

situacdo: “A gente vai ficando emburrecido dando aula. Aula! Aula! Aula!”.

A Professora E, por exemplo, para além das atribuicGes de mae e esposa, conta o esforco
sobre-humano que teve que fazer para cursar a sua pés-graduacao lato sensu:
Eu fazia trés jornadas, eu quase fiquei doida. Mas eu conversei com a familia

primeiro, que eu ia ficar doida e eles tinham que me apoiar, e todos concordaram
porque era uma necessidade minha. E ai que eu trabalhava de manh& dando aula, era
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coordenadora de area a tarde, [...] a noite fazendo especializacéo, tendo que cumprir
com as disciplinas. Que horas que eu fazia o trabalho das disciplinas? De
madrugada. [...] Entende? [...] é assim que a gente vive, mas isso é desumano, isso é
desumano.

Segundo Basso (1998, p. 6), quando as

[...] condicBes objetivas de trabalho ndo permitem que o professor se realize como
género humano, aprimorando-se e desenvolvendo novas capacidades, conduzindo
com autonomia suas acles, criando necessidades de outro nivel e possibilitando
satisfazé-las, ou seja, ‘que, portanto, ele ndo se afirma, mas se nega em seu trabalho,
gue ndo se sente bem, mas infeliz, que ndo desenvolve energia mental e fisica livre,
mas mortifica a sua physis e arruina a sua mente’ (Marx 1984, p. 153), este trabalho
é realizado na situagdo de alienacéo.

A longa jornada de trabalho assumida pelos professores de forma a compensar 0s seus baixos
salarios, fazendo-os trabalhar em vérias escolas, em mdltiplos turnos, somada as inimeras
demandas da préatica pedagogica e as exigéncias cada vez mais diversas atribuidas ao
professor e a escola, faz com que seu trabalho aniquile todas as dimensbes do seu viver.
Independentemente da vontade pessoal do professor, o trabalho se torna a atividade
hierarquicamente organizadora das demais atividades da sua vida. Em sua forma alienada, o
trabalho deixa de ser uma atividade prazerosa e de realizacdo e passa a ser sacrificio,
mortificacdo, desefetivacdo humana, nas palavras marxianas. O trabalho, que deveria ser
concebido e vivido como poténcia de humanizacdo, transforma-se em fardo, atividade

desumanizadora.

No contexto de alienacdo do trabalho docente, percebe-se a cisdo entre sentido e significado
dessa atividade:
[...] o trabalho do professor sera alienado quando seu sentido ndo corresponder ao
significado dado pelo conteldo efetivo dessa atividade previsto socialmente, isto &,
guando o sentido pessoal do trabalho separar-se de sua significacdo. Se o sentido do
trabalho docente atribuido pelo professor que o realiza for apenas o de garantir sua
sobrevivéncia, trabalhando s6 pelo salario e sem ter consciéncia de sua participacdo

na producdo das objetivacdes na perspectiva da genericidade, havera a cisdo com o
significado fixado socialmente (BASSO, 1998, p. 5).

Heller (1977) explica que, para Marx, o trabalho, em seu aspecto ontolégico, deve assegurar
tanto a reproducdo do individuo (labour) como a reproducdo da sociedade (work).*
Interpretando esse duplo aspecto do trabalho nos escritos marxianos, Basso (1998, p. 5)

comenta que, “[...] além de produzir os meios necessarios para a existéncia fisica [labour], a

*% Labour e Work sdo os termos utilizados por Marx para distinguir os aspectos do trabalho como reproducio
individual e como reproducéo da sociedade.
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atividade vital humana produz, ao mesmo tempo, a humanizagdo ou autocriacdo do género

humano [work] através do processo de objetivagdo”.

Baseada nesses referenciais, podemos dizer que, ontologicamente, todo o trabalho tem uma
dimensdo de assegurar a reproducdo individual, porém esse aspecto ndo o torna alienado. O
que o transforma em alienado é a sua mutagdo em uma atividade que se impde ao homem
apenas como meio de sua existéncia ¢ “[...] ndo como ato que desenvolve novas capacidades e
cria novas necessidades, ndo como esséncia humana no sentido da realizacdo das

potencialidades alcangadas pelo género humano” (BASSO, 1998, p. 5).

Duarte (2007) explica que o produto do trabalho docente esta relacionado com a reproducédo
da humanidade. Elucida, ainda, que a humanidade
[...] é produzida primeiramente no processo historico-social, pelo conjunto dos
homens. Mas ela precisa ser reproduzida constantemente em cada individuo
singular. Sem isso ndo ha continuidade do préprio processo historico. Ndo ha
producdo do novo sem a reproducdo do que ja foi construido historicamente.
Portanto, o trabalho educativo refere-se, por um lado, a producéo e reproducédo do

individuo enquanto um ser humano, um ser pertencente ao género humano e, por
outro lado, a reproducdo do préprio género humano (DUARTE, 2007, p. 49).

O fendmeno de alienacdo no trabalho educativo para Duarte (2007, p. 50) é diferente dos
demais trabalhos, pois “[...] em outros tipos de trabalho o produto pode nédo ser prejudicado
pela alienagcdo do processo” (p. 50). Segundo o autor: “O trabalhador pode se alienar, se
esvaziar no processo de produgdo, mas o produto vir a enriquecer a sociedade. O trabalhador
pode se unilateralizar no processo e 0 produto contribuir para a universalizacdo do género
humano” (p. 50). Mas Duarte (2007, p. 50) alerta que:

[...] se o trabalho educativo se reduzir, para o educador, a um simples meio de
reproducdo para a sua existéncia, para a sua cotidianidade alienada, esse trabalho
ndo podera se efetivar enquanto mediacdo consciente entre o cotidiano do aluno e a
atuacdo desse aluno nas esferas ndo-cotidianas da atividade social. A atividade
educativa se transformara, também ela, numa cotidianidade alienada, que se
relacionara alienadamente com a reproducdo da pratica social.

Mesmo que o fendmeno da alienacdo seja tipico do trabalho realizado nas sociedades
estruturadas sob relaces de dominacéo, tanto Basso (1998) quanto Duarte (2007) defendem a
posicao de que, na sociedade capitalista, ha possibilidades, que precisam ser exploradas para a
atividade docente acontecer de uma forma que o professor mantenha com ela uma relacao
consciente, tanto no aspecto da reproducdo individual quanto da reproducéo da sociedade.

Na sociedade capitalista, onde as relacdes sociais sdo de dominacdo, a alienacdo esta
presente em maior ou menor grau, mas, como afirma Markus (1974, p. 60), nunca
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como tendéncia absoluta que aniquila toda a autonomia dos individuos. Logo, a
realizacdo de praticas sociais que superem em Vvarios graus a alienacdo é uma
possibilidade dependente de uma busca constante e conflituosa na nossa sociedade.
E a busca da relacdo consciente com as objetivacdes produzidas socialmente,
mediadas pelas circunstancias ou condicGes efetivas de vida de cada individuo.
Assim, as praticas sociais que superem em algum grau a alienacéo, ai incluindo o
trabalho docente, ndo dependem apenas das condicdes subjetivas, identificadas aqui
pela formacdo do professor que abrange a compreensdo dos objetivos de sua acao de
ensinar. Dependem, também, das circunstancias ou condigdes efetivas de trabalho
que fazem a mediacdo desta busca de relacbes mais conscientes (BASSO, 1998, p.
5-6).

Para o professor se efetivar como humano em seu trabalho, ndo é apenas uma questdo de
vontade, de estar motivado, de ter boas intencGes, de ter formacdo. O professor necessita de
condicdes objetivas para manter uma relacdo de consciéncia com sua atividade, uma relacéo
que lhe permita efetivar-se como género humano. CondicOes de estudar, de apropriar-se de
conhecimentos mais desenvolvidos; de fruir-se culturalmente, de tempo para planejar suas

aulas, momentos para discussdes coletivas; salario; recursos materiais etc.

Compromissos e mudancgas subjetivas s@o relevantes, mas precisam se articular a lutas
coletivas sob o risco de serem esvaziados. Oliveira (2004), Garcia e Anadon (2009) mostram
que as politicas publicas para a educacdo basica no Brasil, desde a década de 1990, tém
promovido uma intensificacdo do trabalho docente que é entendida por essas autoras (2009, p.
71)
[...] como o fen6bmeno da ampliacdo das responsabilidades e atribui¢Bes no cotidiano
escolar dos professores considerando o mesmo tempo de trabalho, indo além das
tarefas instrucionais e pedagogicas, para abarcar as questdes de administracdo e
gestdo da escola e o desenvolvimento de atividades de formacdo que lhes

proporcionem rever habilidades e competéncias necessarias para educar as novas
geragBes de acordo com as demandas do mercado.

Dessa forma, mesmo que o professor trabalhe apenas em uma jornada, essa carga horaria ja se
apresenta insuficiente para que ele dé conta de tantas demandas atribuidas ao seu trabalho
(planejamento das aulas, pautas, correcdo de tarefas, atendimento aos pais, participacdo na
gestdo e da administracdo da escola, promocdo de eventos com o intuito de levar a
comunidade para dentro da escola etc.). A cada novo discurso dos modismos educacionais, a
cada demanda da sociedade, novas atividades sdo atribuidas ao trabalho do professor, sem

serem acompanhadas de melhorias em suas condicdes.

As autoras Garcia e Anadon (2009) defendem a ideia de que os discursos contidos nas
politicas educacionais da educacdo basica tém introduzido formas de controle e de

intensificacdo do trabalho docente pela captura da subjetividade dos professores. Esses
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discursos “[...] estimulam uma moral de autorresponsabilizagdo” (p. 65). Dessa forma, os
professores, independentemente de suas condigdes objetivas de trabalho, sentem-se
individualmente responsaveis e se cobram pelo sucesso dos seus alunos. O prolongamento do
trabalho docente para além de sua jornada passa a ser visto de forma positiva, como se fosse a
expressdo do alto grau de comprometimento e responsabilidade do professor com a educagédo

e ndo mais como situacao de exploracéo o trabalhador.

Percebemos, na maioria dos entrevistados, atitudes de resisténcia a faceta desumanizadora do
trabalho. Notamos existir uma preocupacdo e uma busca por formas de se objetivarem em seu
trabalho de uma maneira consciente, de modo que a sua atividade seja para eles e para seus
educandos possibilidades de desenvolvimento da genericidade humana, de um

desenvolvimento que esteja para além da reproducéo individual de ambos.

Consideramos que as atitudes desses professores, com seus inameros esforcos (busca por
conhecimento por meio dos estudos, participacdo frequente em congressos e na formacéo
continuada em servico, seriedade com que planejam as suas a¢es, comprometimento com o
trabalho) tendem em parte a superacdo de niveis de alienacdo impostas pelas condicdes
objetivas oferecidas para realizacdo da atividade docente em nossa sociedade. Apesar de
serem esforcos individuais, dependentes da vontade e decisdo pessoal de cada um, nao

podemos deixar de considera-los como importantes.

Contudo, também temos que reconhecer que se, de um lado, essas condutas podem inspirar
lutas pela melhoria e mudanca geral do trabalho docente na educacéo bésica; de outro, elas
podem esvaziar-se e se apresentar como saidas pontuais, reforcando a crenca de que o
problema da educacdo assim como sua solucdo residem apenas nos compromissos do

professor.
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CAPITULO V

A PESQUISA EM DISCUSSAO

5.1 A CONCEPCAO DE PESQUISA DOS PROFESSORES ENTREVISTADOS

Captar a compreensdo de pesquisa de determinados professores ndo foi uma tarefa facil. Em
alguns momentos, fica a davida do que o professor entende como pesquisa, principalmente

quanto as atividades desenvolvidas na educagéo basica.

Vejamos o que traz Cordeiro da Silva (2008, p. 35) sobre a etimologia do termo:

O vocabulo ‘pesquisa’ vem do verbo latino perquiro, que significa ‘procurar; buscar
com cuidado; procurar por toda parte; informar-se; inquirir; perguntar; indagar bem,
aprofundar na busca’. O participio passado desse verbo, perquisitum, na passagem
do latim para o espanhol, deu origem a palavra pesquisa. Vale ressaltar que, apesar
da origem remota e viagens linguisticas através do tempo, permaneceu a ideia de
busca feita com cuidado e profundidade.

Na anélise das entrevistas, existe um entendimento duplo de pesquisa: por um lado, prevalece
um sentido amplo e imediato de pesquisar como “[...] buscar conhecimento infinitamente
[...]” (PROFESSOR A); por outro, em poucas situagdes, aparece uma compreensao mais
precisa de uma busca que nédo se da de forma imediata, que caminhos precisam ser delineados,
uma busca que estd para além da aparéncia do fendmeno. A coexisténcia dessa dupla

interpretacdo, por vezes, torna confuso o proprio posicionamento do entrevistado.

No sentido amplo e imediato, o Professor D conceitua pesquisa como ato cotidiano de
conhecer. Para ele, “Pesquisar é conhecer, é vocé aproximar de alguma coisa, € vocé querer
saber, ¢ vocé dizer alguma coisa disso”. Baseado nessa concepgdo, ele afirma, em principio,

que “Toda movimentagdo da escola ¢ pesquisa, toda nossa existéncia € pesquisa”.

Também no sentido amplo de atividade cotidiana caminhou a explicacdo da Professora B:
“Pesquisa € pratica, ¢ pratica cotidiana que a gente faz na nossa vida como um todo
independente de vocé ser professor”. A professora dd o exemplo da atitude do pintor que,

antes de pintar uma parede, procura saber se teriam produtos mais modernos para
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melhorar/inovar o seu trabalho. Dessa forma, ela conclui que: “Pesquisar é a préatica de vocé
avaliar a todo o0 momento o que esta acontecendo no seu cotidiano atual e problematizé-lo e

ndo deixar isso como algo imutavel”.

O entendimento de pesquisa no sentido amplo exposto pela maioria dos professores baseia-se
em uma atitude cotidiana, orientada por necessidades imediatas, a partir das quais 0 sujeito
busca conhecer algo que ndo conhece. O problema dessa caracterizagdo cotidiana de pesquisa
é que ela ndo diferencia o desconhecimento individual e social. O desconhecimento de um
tema por parte do professor pode ser reflexo de um desconhecimento coletivo em relacéo
aquele assunto. Contudo, esse desconhecimento pode ser apenas individual: nesse caso, ele
desconhece determinadas explicacbes que ja foram descobertas e elaboradas social e
historicamente. O fato de atualmente um professor desconhecer diferentes abordagens de
ensino o coloca na condi¢do de buscar um conhecimento ja existente. As pesquisas referidas
no entendimento amplo e imediato ndo fazem essa diferenciacéo e, nesse sentido, pautam-se
no desconhecimento de algo que é individual e ndo social. Desse modo, a pesquisa seria uma
atividade de apropriacdo de conhecimentos ja elaborados e ndo uma construgéo sistematica de

novos conhecimentos.

A critica de Saviani, elaborada na década de 1980, a falsa aproximacdo do método de ensino
da Escola Nova com a ciéncia contribui para nossas reflexfes. Segundo esse autor, 0s
fundamentos cientificos alegados por essa perspectiva educacional baseiam-se na
compreensdo de que qualquer busca pelo conhecimento € pesquisa. A respeito desse
entendimento de pesquisa como busca de um desconhecido, porém ja produzido, assim se
posiciona Saviani (2012, p. 47):
[...] se a pesquisa é incursdo no desconhecido, [...] é verdade que: primeiro, [...] Sem
o dominio do conhecido, ndo é possivel incursionar no desconhecido. [...] qualquer
pesquisador sabe muito bem que ninguém chega a ser pesquisador, a ser cientista, se
ele ndo domina os conhecimentos ja existentes na area em que ele se propde a ser
investigador, a ser cientista. Em segundo lugar, o desconhecido ndo pode ser
definido em termos individuais, mas em termos sociais, isto €, trata-se daquilo que a
sociedade e, no limite a humanidade em seu conjunto desconhece. Sé assim seria
possivel se encontrar um critério aceitavel para distinguir as pesquisas relevantes das

que ndo o sdo, isto &, para se distinguir a pesquisa da pseudopesquisa, da pesquisa de
‘mentirinha’, da pesquisa de brincadeira.

O fato de o individuo desconhecer algo ndo quer dizer que esse conhecimento ndo tenha sido
produzido; o desconhecido que se torna objeto de pesquisa € aquilo que € desconhecido pela
humanidade. E esse desconhecido que se torna problema a ser investigado pela pesquisa;

conhecer o desconhecido existente é caso de apropriacdo e ndo de pesquisa. Podemos dizer,
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entdo, que toda pesquisa pressupde apropriacbes de conhecimento jaA produzido. Para se
construir um projeto de pesquisa, € necessario saber quais sdo 0s conhecimentos existentes
para identificar o que falta conhecer, porém, o que caracteriza a pesquisa ndo € a apropriacdo
do j& conhecido, mas a producéo sistematizada de novos conhecimentos.

Apesar de ndo considerarmos como atividade de pesquisa o entendimento no sentido amplo e
imediato, reconhecemos ser uma atitude de busca importante e necessaria na reproducdo do
individuo. Utilizando o pensamento helleriano, poderiamos dizer que relacionar-se
cotidianamente com a realidade se tornaria problema, quando ao individuo lhe é exigida outra
forma e ele ndo é capaz de romper com o pragmatismo do seu viver cotidiano. Como dizem
Abrantes ¢ Martins (2007, p. 322): “Na vida cotidiana, nos defrontamos com uma infinidade
de problemas e nos defrontamos com toda espécie de questdes empiricas sem que este tipo de
experiéncia tenha qualquer relacio com um problema cientifico”. Enfim, ndo sdo todas as
situacOes da vida cotidiana que precisam ser tratadas com o rigor da pesquisa ou mediadas

pela reflexdo teodrica.

Na propria situacdo de aula, podem surgir davidas que levem o professor a buscar
determinada informacéo. Por exemplo, o professor, ao conversar com seus alunos sobre uma
modalidade esportiva, pode ficar em duivida quanto ao uso (se estd em vigor ou ndo) de
determinada regra. A necessidade dessa informacéo pode ser resolvida com a consulta a um
livro de regras ou pelo acesso a internet. A procura em obter determinada informacéo néo
caracteriza que o professor tenha feito pesquisa. Ele foi atras de algo que tinha necessidade de
saber, mas cuja resposta ja existia. Essa busca ndo tinha como intencdo produzir
conhecimentos novos, procurava simplesmente sanar uma duvida que surgiu no momento de
aula. E claro que essa busca é fundamental na atividade de qualquer individuo, principalmente
do docente que tem como papel fundamental o ensino, mas nem por isso podemos considerar

que tal busca seja uma pesquisa.

Como pontuamos, a0 mesmo tempo em que existe o entendimento de pesquisa no sentido
amplo e imediato, também aparece, na fala dos entrevistados, a compreensdo de pesquisa
como uma atividade que busca compreender a realidade de forma mais profunda,
necessitando para isso de caminhos e mediacBes, pois a realidade ndo se apresentaria
compreensivel ao sujeito na relacdo imediata. Por exemplo, o Professor C diz que pesquisa é
“[...] a busca de verdades de realidade, busca de compreensdo de realidades postas”. O

professor chama a atencdo para a necessidade de caminhos para chegar até essas verdades e
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diz que o percurso a se seguir depende das pistas que sdo postas pela propria realidade. Além
de chamar a atencdo para a necessidade de um caminho metodoldgico, o professor menciona,
também, que é preciso um “q[...] referencial tedrico para vocé desmistificar um pouco melhor ¢
entender essa realidade que esta posta”. Seria uma busca ndo imediata, um querer conhecer
para além da aparéncia, por isso a necessidade de um método. Uma busca que exige do
professor distanciar-se da heterogeneidade de sua cotidianidade e que, mediado por
objetivagbes ndo cotidianas, procurasse analisar e compreender o fenémeno investigado nas

relaces que o constituem.

Notamos que, apesar de a maioria dos professores defenderam o entendimento de pesquisa de
forma ampla e imediata, seus posicionamentos, por diversas vezes, pareceram-nos ser
contraditérios com a concepgdo de pesquisa expressa. Por exemplo, a Professora B, para
guem pesquisa € uma pratica cotidiana, defende a ideia de que ndo tem “[...] formacdo de
educador sem ele ter a consciéncia de que educar € pesquisar continuamente a sua pratica”.
Porém, ao perguntarmos se considera possivel o professor da educacdo basica desenvolver
pesquisa dentro da sua jornada de trabalho, ela responde:
[...] eu sou um exemplo vivo disso. Eu sou da opinido que 50 horas semanais ndo
tem como. Tem como hoje eu sou, trabalho um horério tendo espaco no outro
horério para melhor fazer esse elo [...]. Porque o professor ndo tem nem tempo para
esta tendo mais intimidade na relagdo com a universidade, o que se produz
atualmente por ela. E um contexto que o professor tem que trabalhar o tempo todo,
aula, aula, aula [...]. Entdo, eu disse para mim mesma: ‘Eu quero fazer Mestrado e

ndo quero mais isso, eu ndo aceito mais isso, porque eu gosto demais do que eu faco,
mas eu quero fazer com qualidade’.

Apesar de a professora se referir a pesquisa como uma pratica cotidiana, fica subentendido,
em sua explicacdo, que ndo é essa pesquisa que ela almeja. Quando ela diz se sentir um elo, a
professora se refere ao espacgo e a posicdo que hoje ela ocupa de ser professora da educacédo
basica em um horario, mas também de ser membro de um grupo de pesquisa da universidade.
Parece-nos que, quando ela se reconhece como professora que realiza pesquisa, esse
reconhecimento ndo é decorrente das “pesquisas cotidianas” da sua pratica pedagdgica e sim
do seu relacionamento com o grupo de pesquisa da universidade. Conforme a professora
afirma: “Hoje eu me sinto muita satisfeita nessa posicdo de ter tempo, para que no outro
horério eu esteja la na Ufes, [...], para poder fazer isso, estd estudando, porque eu gosto de
estudar”. Também comenta: “[...] eu gosto de ser pesquisadora, de trabalhar 14 [no grupo de

pesquisa da universidade] de produzir trabalhos cientificos”.
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O Professor D (para quem “toda movimentagdo da escola é pesquisa”) afirma ndo se
reconhecer como professor pesquisador. Chega a comentar que: “[...] na escola ndo se faz
pesquisa”, porque aula demais emburrece. Diante desse contexto, ele explica:
Eu n3o tenho vontade de fazer projetos, porque fazer projeto para mim é em casa. E
em casa respirando, pensando, é no computador pensando. Na escola, é apagar
incéndio, é correndo o tempo inteiro. Eu me escondo na escola para eu ler, eu me

escondo na escola para ler e sei que nao funciona porque chega alguém e: ‘Esta
lendo o qué? Tio, vocé esté4 fazendo o qué?’ Entendeu?

Tal situacdo nos suscita ddvidas: se o entendimento amplo e imediato fosse realmente
convincente, o professor ndo deveria se reconhecer como um professor que faz pesquisas no
seu trabalho? Talvez essa ambiguidade expresse a faisca de um reconhecimento intuitivo de
que o proprio discurso do professor pesquisador disseminado pela epistemologia da préatica é

fragil e traz uma compreensao de pesquisa de “mentirinha”.

Notamos que 0s sujeitos entrevistados concordam com uma tipificacdo que diferencia as
pesquisas desenvolvidas na escola e aquelas realizadas na universidade. Quase todos o0s
professores fizeram uma diferenciacdo da pesquisa desenvolvida nessas instituicdes de ensino.
O Professor C sintetiza esse posicionamento: “[...] existe uma pesquisa que a gente faz no
cotidiano que a gente nunca vai deixar de ser pesquisador e a pesquisa académica”. As
principais diferenciacfes pontuadas pelos professores entre as pesquisas desenvolvidas por

eles na academia para aquelas feitas na escola séo:

a) sao lugares sociais diferentes (universidade e escola basica) e cada uma tem seu
objetivo e  finalidade — a pesquisa da educacdo basica estd mais relacionada com as
necessidades diarias da escola e a da universidade se volta a contextos mais amplos;

b) o tempo diferenciado em que essas atividades ocorrem — a pesquisa da escola acontece
no imediato, e a pesquisa académica se efetiva por meio do distanciamento do
cotidiano;

c) apesquisa da escola é mais simples por ser desprovida de referencial tedrico e de um
caminho metodoldgico para orientar a investigacao;

d) a jornada de trabalho da educacdo basica ndo permite que a pesquisa seja

sistematizada, contextualizada e nem compartilhada.

Assim explica a Professora B:

Eu entendo que as pesquisas académicas e a pesquisa da educacdo basica sdo
diferentes, porém isso ndo € ruim. Sdo lugares sociais e cada um tem seu objetivo,
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sua finalidade: a universidade, além de formar o futuro educador, produz pesquisas
que sdo também para discutir a escola, mas outras que nao necessariamente precisam
dialogar com a educacdo basica. E a reciproca € verdadeira: a educacdo basica
também ndo é toda pesquisa dela que tem que ser compartilhada com a
universidade; pode apenas circular ali mesmo na escola, pois sdo necessidades
diadrias da mesma [...]. Entdo, sdo pesquisas diferenciadas, académica e educacédo
basica, que podem e devem se aproximar quando o0 assunto for o cotidiano escolar.

O Professor D diferencia a pesquisa académica da pesquisa da escola, dizendo que a “[...]
pesquisa académica é citacdo, € ABNT, € falar o que os outros querem escutar, &
convencimento, é argumento. Pesquisa académica é recorte, é corte da realidade, € um ponto
de vista, é quase cdo, € foco”. E a “[...] pesquisa da escola é a pesquisa do querer saber. A
pesquisa da escola é: ‘Estou com um problema, como resolvo isso?’”. Por essa caracterizacao,
a chamada pesquisa académica assume uma nuanca negativa, enquanto a pesquisa da escola
basica, um tom pragmatico. Ele exemplifica sua fala da seguinte forma:
Eu acho que uma coisa é uma coisa e outra coisa é outra coisa. A pesquisa na escola,
Marluza, a gente vive no imediato: pa pou! E puro acontecimento na escola.
Menino, quando manda a gente tomar no cu, a gente ndo vai pesquisar. O menino
quando diz assim: ‘Vou te matar, seu filho da puta’. Vocé ndo vai pesquisar, vocé

respira e diz: ‘O que é que eu faco?” Na academia, vocé bota uma palavra no texto,
voceé vai na varanda, volta, tira a palavra [...]. Entéo, sdo coisas diferentes.

O Professor D procura diferenciar as condigdes que se tém na educacdo basica das situacoes
da universidade para o desenvolvimento de tal atividade. Aponta a dificuldade de fazer uma
analise distanciada dos acontecimentos. A pesquisa na educacdo basica é vinculada ao
imediato, solucdo de problema, situacdo contraria do ambiente da pesquisa feita na academia.
A pesquisa académica tem um tempo diferente. Na universidade, o pesquisador tem a
possibilidade de distanciar-se do seu objeto de pesquisa e refletir atentamente sobre as

questdes que constituem a sua investigagao.

Nesse mesmo sentido pragmatico, o Professor C explica que, na escola,

[...] da para vocé fazer pesquisa ndo de cunho académico [...]. Mas eu acho que, para
além da coisa do estudar, de procurar referencial teérico, de percorrer um caminho
metodoldgico, o professor faz, sim, pesquisa. Pesquisa no sentido de tentar
compreender aquilo que esta acontecendo no momento da aula, na tentativa de
compreender aquele movimento que estd ocorrendo nas suas aulas e ai tentar
modificar a sua prética.

A atividade de pesquisa referida pelo Professor C no momento da aula é uma tentativa de
compreensdo da realidade bastante incipiente, restrita ao empirico, as impressées. Assim,
lembramos que a aparéncia fenoménica é um nivel da realidade a partir do qual se inicia o

conhecimento sistematizado e, por isso mesmo, ndo pode ser descartado; ao contrario, tem
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que ser valorizado. Porém, € necessario pensarmos que o contato imediato e aparente propicia

um nivel de consciéncia insuficiente para a altera¢do consciente da pratica.
De acordo com Pires (1997, p. 85),

A atuacdo profissional na educacdo coloca a necessidade de conhecer 0s mais
variados elementos que envolvem a préatica educativa, a necessidade de compreendé-
la da forma mais completa possivel. No entanto, ndo se pode fazer isto sem um
método, um caminho que permita, filoséfica e cientificamente, compreender a
educacao.

Saviani (1996) aponta que, para a superacdo do senso comum educacional, que seria 0
conhecimento empirico da educacdo (primeiro nivel de compreensdo da realidade), é
necessaria a constante reflexdo (radical, rigorosa e de conjunto) para se alcancar a
compreensdo concreta da realidade educacional. Segundo Saviani (1996, p. 23): “[...] se 0
educador ndo tiver desenvolvido uma capacidade de refletir profundamente, rigorosamente e
globalmente, suas possibilidades de éxito [sobre os problemas da acdo educacional] estdo

bastante diminuidas”.

A reflexdo, para o autor, ¢ “[...] um pensamento em segundo grau” (SAVIANI, 1996, p. 16).
O autor nos lembra ainda de que: “[...] a acdo ndo pressupde necessariamente a reflexdo,
podemos agir sem refletir (embora ndo seja possivel agir sem pensar)” (SAVIANI, 1996, p.
20). O pensamento humano € a expressdo do conhecimento do homem sobre a realidade e
esse conhecimento decorre de niveis do pensamento. O primeiro nivel deriva de um pensar
empirico, e 0 segundo nivel, de um pensar tedrico (capaz de pensar-se a si préprio). A
reflexdo defendida por Saviani como necessaria ao professor para o enfrentamento dos
problemas que afligem a prética educacional vincula-se, entdo, ao pensamento teorico e nao a
qualquer pensar.

A reflexdo tedrica, diferente da reflexdo proposta, por Schén (reflexdo na acdo ou até mesmo
a reflexdo sobre a reflexdo na acdo), ultrapassa os limites do que é dado na experiéncia,
ultrapassa o nivel do entendimento individual; representa um (re)pensar mais coletivo, em que
o professor, auxiliado por elaboracbes tedricas (conhecimento produzido na esfera da nédo
cotidianidade), compreende os problemas educacionais de uma forma concreta. Nesse sentido,
a pesquisa tem como ponto de partida o pensar empirico, mas ndo se reduz a esse nivel de
conhecimento.
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Apenas um professor ndo fez diferenciacdo entre pesquisa da escola basica e da universidade.
A Professora E defendeu uma ideia de pesquisa independente do espaco (lugar social) a ser
desenvolvida. Para ela, “Pesquisa € investigar, € saciar necessidades de compreensdo, é
ampliar a visdo do todo. Pesquisar é aprofundar para que vocé nao seja [...] alienada”. O
termo alienada é expresso pela professora no sentido de ndo compreensao da realidade. Dessa
forma, a pesquisa, para ela, seria uma atividade desalienante, pois possibilitaria ao individuo a
compreensdo de sua realidade.

Essa professora apontou ressalva em seu reconhecimento como professora que faz pesquisa.
Ela deixa claro que seria uma pesquisadora superficial e ndo uma pesquisadora da forma que

ela acha que deveria ser.

A Professora E acredita que a pesquisa faca parte do trabalho docente da educacdo basica,
poréem percebe que a pesquisa feita pelos professores da educacdo basica € uma pesquisa
superficial, devido as suas condi¢cdes de trabalho. Nesse contexto, a pesquisa é feita
[...] de forma muito precaria, o tempo ndo permite. A professora tem duas jornadas
de trabalho: em casa ela é mae, mulher e ai é complicado [...]. Entdo, que tempo que

ela teria? Ah! Ela faz a noite. As pessoas ainda brincam: sé se for de madrugada.
Entdo, é assim: como mudar isso?

Para essa professora, ndo seria 0 espaco que determinaria o nivel da pesquisa (superficial ou

profunda), mas sdo as condic6es de trabalho o fator limitante da pesquisa da escola.

A ndo diferenciacdo de pesquisa sinaliza um entendimento de ndo naturalizacdo, de nao
aceitacdo das condicGes de trabalho em que se encontram os professores da educacdo basica.
N&o é a pesquisa da universidade ou da escola que tem que ser diferente, mas sdo as
condicdes para a sua realizacdo que deveriam ser iguais. Independentemente do local a ser
efetuada, “[...] a pesquisa tem que captar detalhadamente a matéria, analisar suas varias
formas de evolugdo e rastrear sua conexdo intima” (MARX, 1983, p. 20). Marx destaca a
importancia da pesquisa por ser uma atividade sistematica que possibilita desvelar a dialética

da realidade.

N&o se pode negar que o trabalho docente envolve, muitas vezes, a busca pelo desconhecido
ja encontrado socialmente. Por vezes, essa busca pode levar a realizacdo de pesquisas.
Contudo, a nosso ver, seria melhor caracterizar essa apropriacdo do conhecimento ja existente
de estudo. Por sua vez, a possibilidade de pensar, de modo rapido e emergencial, solucdes

para problemas imediatos tambeém é uma demanda que se imp&e ao professor. Essas solugdes



157

podem mostrar-se, inclusive, bem interessantes. Mas, se ndo ganharem sistematicidade e se
submeterem a reflexdes auténticas, perdem sua forca e ndo sdo passiveis de impulsionar a

producéo de novos conhecimentos.

Por fim, hd muitas aproximacdes e distanciamentos entre o professor que atua na educagdo
béasica e aquele que trabalha no ensino superior. Salta aos olhos que, em geral, o professor
universitario que atua em instituicbes publicas ja conseguiu incorporar e ter reconhecida a
atividade de pesquisa em sua jornada de trabalho. Essa condicdo ainda ndo estd presente na
maior parte das escolas de educacdo basica. A existéncia do tempo do planejamento € uma
conquista dos docentes desse nivel de escolarizagdo, mas ainda precisa ser consolidada. Além
disso, tantas sdo as atribuiches a esse tempo que ele préprio se encontra inflado e
descaracterizado (cf. FARIAS, 2013 — projeto Carol).**

Assim, dissolver ou fazer com que qualquer busca do professor seja pesquisa, acaba por
camuflar esses problemas. Dessa forma, a reivindicacdo da Professora B perde o sentido: “...]
a Serra poderia ter uma lei que concedesse extensdo para esses professores fazerem pesquisa
no outro horario para quem tem disponibilidade de horario”. Afinal, por que o professor da
educacdo basica demandaria um tempo especifico para realizar pesquisas se, nesse

entendimento cotidiano, ele faz pesquisa a todo momento?

5.2 QUANDO PESQUISAM?

Constatamos, pelo histérico dos estudos desses profissionais, que todos eles estiveram, em
algum momento de sua trajetéria académica, envolvidos com a atividade de pesquisa. Foi
percebida uma familiaridade com a pesquisa em niveis diferenciados de um professor para o
outro. HA& professores que, em suas trajetdrias possuem um consideravel acumulo de
experiéncia com essa atividade, como também ha professor que relata uma Unica experiéncia
no desenvolvimento de pesquisa. Os Professores A, B e C sinalizaram terem se aproximado

da pesquisa no término do curso de graduacdo. Ja para os Professores D e E, formados na

* Trata-se da pesquisa de Mestrado, ainda em andamento, de Carol Farias que aborda o aciimulo excessivo de
tarefas no tempo institucional de planejamento do docente da educacédo basica do municipio de Serra (ES).
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década de 1980, tal aproximagdo com os procedimentos da pesquisa s6 ocorreu mais tarde,

nos cursos de pds-graduacao.

Foi a partir da Resolugdo n° 03/87 que se passou a exigir, como pré-requisito para obtencéo da
titulacdo de graduacdo, o trabalho de conclusdo de curso (TCC). Percebemos que, desde esse
periodo, hd uma tendéncia cada vez maior nas universidades de promover uma aproximacgao
do graduando com a atividade da pesquisa. Apesar disso, nenhum desses professores

mencionou a participa¢do em projeto de iniciacdo cientifica na graduacéo.

Notamos que o maior numero de pesquisas desenvolvidas por esses professores ocorreu nos
cursos de pés-graduacdo lato sensu. Todos os professores tiveram a experiéncia com a
atividade de pesquisa nesse nivel de poés-graduacdo; jA no nivel stricto sensu trés deles
tiveram essa experiéncia (mencionamos trés, porque o0 quarto ingressou no Mestrado

recentemente, ndo havendo iniciado a sua pesquisa).

Dos cinco professores entrevistados, quatro deles assumiram desenvolver pesquisa na escola
da educacéo basica, porém com algumas ressalvas. Essas ressalvas indicam existir um certo

ceticismo: serd ou ndao pesquisa o que é desenvolvido por eles?

De forma muito positiva, constatamos que ha, entre os professores entrevistados, um desejo
comum de apropriar-se de um conhecimento mais desenvolvido produzido na esfera da nao
cotidianidade. Tal desejo esta expresso na fala de todos eles. A Professora E, por diversas
vezes, deixa explicita a sua “sede de saber”. O Professor A diz: “Se eu pudesse ficar o dia

inteiro estudando, eu ficava [...]".

Notamos que a procura por cursos e programas de pos-graduacbes é decorrente tanto de
motivacbes sociais como individuais, necessidades postas pelo trabalho docente e pela

progressdo na carreira.

O Professor C justifica o seu ingresso na pos-graduacdo assim: “Eu procurei fazer esse
esforco justamente porgue eu tenho desejo de compreender um pouco melhor, de entender as
praticas, entender o meu modo de ser, de ser professor, de entender o outro, de ser preocupado

com a educagdo [...]".

A Professora B explicou o ingresso na pés-graduacdo relacionando-o com determinados
momentos da sua vida profissional. Com referéncia ao seu primeiro curso de poés, ela lembra:

“Naquele momento, eu me preocupava em me efetivar, estava muito na moda a pods-
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graduacdo a distancia, coisa rapida. Naquele momento, eu ndo me preocupei muito no que
seria, eu queria ter a pds para passar nos concursos”. Ja sobre o segundo curso, ela afirma:
“Gente, eu preciso fazer outra pds, eu ndo estou sentindo firmeza em trabalhar com o esporte
na escola”. Quanto a0 Mestrado: “[...] meu objetivo quando entrei no Mestrado era receber
um pouquinho melhor para eu ficar s6 numa rede e, se eu precisasse, pegaria um contrato de

cinco horas, dez horinhas para complementar, ndo queria ficar como professor 50 horas”.

Ao falar dos motivos que o levaram a fazer varias pos-graduacdes, o Professor D exp0s suas
vontades: “Vontade de saber, vontade de estudar, vontade de produzir encontros, vontade de
potencializar a vida, vontade de ser agradavel na minha conversa”. Mas ele também destaca o
ingresso no Mestrado com um momento especifico de sua vida profissional: o periodo que
atuava no ensino superior como professor substituto na Ufes.
Chegou uma hora dentro da universidade: estudando, estudando, eu falei: ‘Cara! Eu
vou fazer Mestrado. Eu vou fazer Mestrado porque eu estou lendo demais e néo sei
para onde estou indo. Sera que alguém orienta o pensamento?’. Eu falei: ‘Vou fazer

Mestrado porque estudar por estudar eu ja estou estudando. Quero titulo, quero
poder, quero saber, quero saber, inclusive, do que se trata. Entende?’.

Percebemos que as motivacfes/necessidades que levaram os professores a ingressar na pos-
graduacdo foram diversas: melhor compreender a realidade que os cerca, apropriar-se de
conhecimentos para que possam estar mais preparados no desenvolvimento do seu trabalho,
melhor compreensdo das diferentes perspectivas teoricas, como também a necessidade de
ascender financeiramente na carreira docente e também um certo reconhecimento social

proporcionado pela titularizacdo académica.

Destacamos o fato de que, por mais que as motivacbes possam estar relacionadas com a
subjetividade de cada um, hd sempre uma relacdo estabelecida entre subjetividade e
objetividade. O interesse pelo conhecimento ndo é decorrente apenas de um desejo interno e

aleatdrio do professor, mas algo resultante da necessidade de sua realidade objetiva.



5.3 0 QUE PESQUISAM?

5.3.1 A pesquisa desenvolvida na graduacao e na pos-graduacao

O quadro a seguir nos mostra a diversidade de tematicas abordadas nas pesquisas

desenvolvidas por esses professores em sua trajetoria académica.
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Quadro 1 — Pesquisas desenvolvidas pelos professores entrevistados no curso de Graduacéo e Pds-Graduagdo

Graduacéo

Pds-Graduacgdo

Especializagdo

Mestrado

Doutorado

Professor
A

A contribuigdo da
Educacéo Fisica na vida
dos alunos pos-fase

escolar

AlteracOes da composicao corporal
em mulheres praticantes de

musculacédo

Gestdo empresarial de pequenas e

médias empresas

A participagdo da
familia no resultado

escolar

Professor
B

Educacéo Fisica na
alfabetizacdo de jovens e

adultos

Aceleracdo de aprendizagem no
Espirito Santo: uma analise reflexiva
junto aos educadores do programa
no Ensino Fundamental e suas

repercussdes no ensino médio

Politicas publicas para o Esporte
Escolar: analisando a gestdo Max

Filho na prefeitura de Vila Velha

Narrativas da formacéo
docente na Educacgéo
Fisica de ensino médio
da rede estadual de
ensino do Espirito

Santo

Professor
C

Como o professor da
continuidade a sua
formacéo apds ingressar

no mercado de trabalho?

Professor de Educacéo Fisica
escolar: um estudo sobre

expectativas no seu oficio

Formagao continuada em
psicopedagogia e psicomotricidade
para professores de Educacéo Fisica:
um estudo metodoldgico acerca da
relacdo desses saberes e 0

movimento de inclusivo

Reagdo da familia frente ao filho

deficiente

Uma porta entreaberta:
descricdes narradas
acerca das experiéncias
cotidianas de sentido
subjetivo, em um
Programa de Escola
Aberta (UNESCO) e
um professor de
Educacéo Fisica nesse

lugar-tempo

Ser professor de
Educacéo Fisica: um
estudo fundamentado

na fenomenologia & na
producéo de um

discurso existencial

Professor
D

Meio ambiente: formagéo de
oficineiros e praticas educativas no

Programa de Escola Aberta

De grades e refugos:
analisando a cultura da
escola na perspectiva
da educacdo
intercultural e

interdisciplinar

Como o0s jovens se

reinventam na rua?

Professor
E

Préticas inovadoras nas aulas de

Educacéo Fisica
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Os professores transitaram num universo amplo de pesquisa e seus interesses de investigacdo
variaram bastante (pratica pedagdgica, politicas publicas educacionais, cultura da escola,
formacdo continuada, sentidos subjetivos das experiéncias cotidianas, historias de vida dos
docentes). Notamos tematicas especificas a area de Educacdo Fisica e outras mais amplas
relacionados com a educacdo de forma em geral. Foi perceptivel o interesse de alguns
professores em analisar 0s programas voltados para a educacéo oriundos de politicas publicas
municipais, estaduais ou federais, principalmente nos cursos lato sensu. Os programas
Aceleracdo de Aprendizagem, Educacdo em Jornada Ampliada e Escola Aberta foram alguns
dos objetos de investigacao das pesquisas lato sensu. 1sso nos mostra 0 quanto o interesse dos
professores ndo se limita ao seu fazer pedagdgico imediato e o quanto eles estdo preocupados

em compreender contextos mais amplos que ultrapassam os muros da escola.

Constatamos que as escolhas dos temas de pesquisa estdo associadas aos desafios postos pela
pratica social, sejam eles mais imediatos ou ndo. Lembramos que a pratica social pde o0s
desafios, mas depende dos sujeitos assumi-los ou ndo como seus. Como assevera Saviani
(1996, p. 18), todo “[...] problema apresenta um lado objetivo e um lado subjetivo”. O lado
subjetivo caracteriza-se pela tomada de consciéncia da necessidade. Podemos dizer, entéo,
que esses docentes, ao escolherem os seus objetos de pesquisa, mediante as suas concepgoes
de mundo, assumiram subjetivamente como seus os desafios colocados pela préatica social

objetiva.

De forma a ilustrar como se deu a escolha das tematicas de pesquisa dos professores

entrevistados, explicitaremos alguns exemplos.

A Professora B, em sua primeira pos-graduacdo lato sensu (que foi em Psicopedagogia)
afirma: “Eu pesquisei [...] uma coisa que eu estava vivendo”. Ela se refere ao Programa de
Aceleracdo de Aprendizagem implantado na rede estadual do ensino fundamental, cuja
finalidade era corrigir a defasagem entre idade e série. A professora explica que: “[...] como
estava pegando alunos que saiam das turmas de aceleracdo para entrar no ensino médio, via 0s
professores se queixarem demais. Eles falavam: ‘Meu Deus, esses alunos estdo fracos demais
para 0 ensino médio, esse programa € um fiasco’”. Dessa forma, sua pesquisa visava a

compreender melhor as causas e as consequéncias desse programa.

Quanto a pesquisa de sua segunda especializacdo, a professora lembra que a opcéo pela

tematica ocorreu, novamente, mediante o seu contexto de atuagdo. Na época, era servidora da
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municipalidade de Vila Velha e, na escola em que trabalhava, por ser considerada uma escola
modelo (devido a estrutura fisica), era oferecida a comunidade a educacdo em jornada
ampliada.* Explica que sua atuacdo em um turno era com a Educacdo Fisica como
componente curricular e, no outro, desenvolvia atividades extracurriculares: projeto de danca
e esporte aquatico. Assim, a Professora B comenta que o foco de interesse de sua pesquisa
estava relacionado com a questdo da andlise dessa politica publica que implementava a
educagdo de jornada ampliada. Seu objetivo era “[...] compreender qual a intencionalidade
dessa politica pablica para a educacdo no municipio de Vila Velha, como isso era visto pelos

pais, pela comunidade”.

O foco de investigacdo do Professor C em sua pds-graduacdo stricto sensu (Mestrado em
Educagdo) foi sobre o programa Escola Aberta. O professor comenta ter sido oficineiro
voluntério desse programa no ano de 2004 e 2005, ministrando oficina de futebol nos finais
de semana em uma das escolas de Serra. Diz, também, que, na época, ele se perguntava: “q[...]
Que programa era esse e qual o sentido de ter esse programa na escola? Por que os alunos
saem mais cedo e alguns permanecem mais tempo? Alguns vém aqui mas ndo tém uma
recorréncia? Os oficineiros mudam, ndo mudam? N&o se importam mais com a questdo
financeira?” O professor enfatiza o quanto essas questdes chamaram a sua atencdo e que,
entdo, sua investigacdo no Mestrado se deu pelo fato de querer “[...] entender um pouco
melhor os sentidos subjetivos encontrados por esses participantes do programa da Escola
Aberta”. Ele explica que o objetivo da pesquisa era “[...] escrever narrativamente o que

acontecia naquele vivido ali”.

A Professora E comenta que cursou a sua pés-graduacdo lato sensu em Educacdo Fisica
escolar quando estava na coordenacdo de area da formacdo continuada promovida pela
Secretaria Municipal de Vitoria. O foco de sua investigagdo foi “ [...] mostrar que tinha
praticas inovadoras acontecendo, inovadoras no sentido de sair daquela coisa do conteudo
pelo contetdo, aquela coisa tradicional. Professores que levavam os seus alunos a pensar essa
sociedade, levar os alunos a um trabalho diferenciado daquela coisa de sO esporte”. A
professora considerava importante, até pela posicdo que ocupava na formacdo continuada, dar

visibilidade aquelas “praticas inovadoras” que ocorriam nas escolas municipais de Vitoria, de

** 0 aluno permanecia os dois turnos na escola: um turno com atividades “normais” da grade curricular e, no
outro, atividades extracurriculares, como oficinas esportivas, artisticas e reforco escolar.
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forma a desconstruir um imaginario negativo que tinha se construido sobre as praticas

pedagogicas dos professores da Educacao Fisica.

Vimos nesses relatos que as pesquisas dos professores partiram da sua realidade empirica, de
seu cotidiano, uma realidade que se apresenta, num primeiro momento, de forma cadtica e que
precisa ser compreendida melhor. Para isso, ha necessidade de um esfor¢o néo cotidiano, um
esforco que procure desvelar o fenbmeno para além da aparéncia, um esfor¢o no sentido de
compreender o objeto investigado em sua forma concreta, compreendé-lo nas relacbes que o

constituem.

5.3.2 A “pesquisa” desenvolvida na escola

As pesquisas que os professores dizem realizar na escola apontaram para uma busca em
funcdo da demanda da pratica pedagdgica. Os temas desenvolvidos na escola por esses
professores foram identificados: busca na literatura de assuntos ndo conhecidos pelos
professores; projetos de contetdos a serem desenvolvidos com os alunos; aprofundamento de
conhecimento sobre o contetdo para melhor explora-lo; elaboracdo de formas diferentes de
tratar o contetido para viabilizar a sua materializacdo de acordo com as concepgdes éticas e
politicas do professor, planejamento das sequéncias de aulas de forma a problematizar os
contetdos a serem trabalhados; producdo de materiais didaticos. Por mais exemplos que o0s
professores possam ter dado, fica dificil diferenciarmos essas atividades desenvolvidas e
apresentadas aqui como pesquisa daquelas atividades que normalmente fazem parte do
planejamento docente ou daquilo que chamamos de momentos de estudo (apropriacdo do

conhecimento ja existente).

Importante destacar que algumas atividades relatadas pelos professores, apesar de ndo
identificarmos como pesquisa, também ndo as consideramos como buscas imediatas ou
atividades cotidianas. Percebemos que ha estudos (do conhecimento existente, porém
desconhecidos por eles) em que os professores motivados para melhor compreender ou querer
qualificar o seu trabalho, buscam apropriar-se de conhecimentos ndo cotidianos de forma a

enriquecer a sua formacdo/atuacdo/trabalno. H& também planejamentos em que 0s
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professores, numa relagcdo de consciéncia com o género, tentam pensar formas de trabalhar o
contetdo de maneira mais contextualizada, procurando dar materialidade as suas concepgdes

éticas e politicas.

Porém, percebemos que esses esforcos, na maioria das vezes, ocorrem fora da jornada de
trabalho. Séo esforgos individuais em que os professores tendem a concentrar a sua aten¢ao na
apropriacdo de um conhecimento ndo cotidiano, promovendo processos de homogeneizacao,
elevando-o acima da heterogeneidade da vida e do pensamento cotidiano, tornando as suas
intervencdes mais conscientes e enriquecedoras. Tais fatos nos fazem pensar que, nédo
necessariamente, a pesquisa é a Unica estratégia capaz de dar consisténcia ao trabalho do

professor.

A Professora E faz uma observagéo: “Sempre faco [pesquisa] para dar aula. N&o tenho aquele
caderninho escrito, ndo, de todo ano repetir a mesma coisa, ndo. Mas é o que deveria ser?
Nao, ¢ superficial”. Ela esclarece que a atividade de pesquisa desenvolvida por ela na escola
se dava no planejamento colaborativo que era feito em parceria com mais duas professoras da
area, porém de outras escolas. Esses encontros aconteciam semanalmente no dia de
planejamento destinado a area da Educacdo Fisica. Os encontros ocorriam na jornada de
trabalho, porém as pesquisas aconteciam individualmente para além da carga horéaria de
trabalho. A pesquisa desenvolvida era no sentido de aprofundamento da tematica a ser
trabalhada. Buscavam-se uma melhor compreensao dos contetidos em relacéo ao seu contexto
historico e social, para que, quando trabalhado com o aluno, fosse explorado de uma forma
mais ampla. O conhecimento apropriado era socializado e discutido coletivamente. Além
disso, também tinham o objetivo de pensar formas de materializar, por meio do conteudo,
concepcoes éticas e politicas defendidas pelo grupo. A Professora E explica:

Nos trabalhamos com tema e cada tema exigia pesquisa. A gente ndo pesquisava

autores que falavam de educacéo de forma mais profunda, mas a gente pesquisava

dentro daquilo que a gente necessitava [...]. Foram pesquisas superficiais, mas foram

pesquisas. Ndo da forma que eu gostaria, porque requer tempo e eu nado tinha esse
tempo.

O Professor C ilustra da seguinte forma a atividade de pesquisa desenvolvida por ele na

educacdo basica.

[...] por exemplo, a crianca que chegou na turma que eu peguei no inicio do ano e a
crianca tinha um problema motor. Onde que se insere o pesquisador? Chamar os
pais para conversar, aprender um pouco melhor o que ela tem para, a partir dai,
estudar um pouco para possibilitar a ela uma aula de Educagdo Fisica em que ela se
veja na aula, participe da aula e que traga bem-estar para ela. Nesse sentido, eu
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considero que isso é uma pesquisa, ndo pode ser outra coisa. E pesquisa, vocé foi em
busca de alguma coisa, a partir de uma demanda que estava posta. A realidade era
qgual? A menina que estava com determinada limitacdo. Ela tinha uma outra
possibilidade de movimento? E ai, eu fui aonde? Eu fui buscar um pouco
compreender os modos diferenciados de como poderia atuar com ela. Isso é
pesquisa.

Ja o Professor A explica que a pesquisa realizada por ele na educagdo bésica ocorre no

desenvolvimento da aula junto com o aluno. Dessa forma, pesquisa é identificada com projeto

para o desenvolvimento dos contetdos em aula:
Fizemos um projeto de esporte de aventura no morro Mestre Alvaro com as oitavas
séries. Eles tiveram toda uma preparacdo antes. Como era uma corrida de aventura,
eu tive todo um trabalho com eles durante o segundo semestre para culminar neste
projeto de preparacdo fisica. [...] eu tenho um acompanhamento com eles assim:
primeiro, logo no inicio do ano, fazemos o teste de Cooper de 12 minutos. Na
quadra, vamos correr os 12 minutos: Quantos metros? Quanto que deu a sua
frequéncia cardiaca quando acabou de correr? Quando era de repouso? E a gente vai
acompanhando o ano inteiro. De tanto em tanto tempo, a gente repete. No final do
ano, eu posso mostrar para eles se teve alguma mudanca ou ndo. A gente vai
comparando durante o ano: ‘Olha, a sua frequéncia cardiaca em repouso era tanto,
depois que vocé comecou a fazer exercicio, olha como ela caiu. Olha quando vocé

correu pela primeira vez, vocé terminou o exercicio com 180 batimentos, hoje vocé
terminou com 160°’¢ isso a gente vai trabalhando durante o ano.

Questionada sobre a possibilidade de a pesquisa ser desenvolvida na jornada de trabalho, a
Professora B explica: “Dentro das 25, eu fagco aquela pesquisa da minha pratica pedagogica,
no sentido de pesquisar para trazer sempre o melhor no dia seguinte sempre problematizando
[...]”. Conforme a fala da Professora B, dentro da jornada de trabalho, é possivel o professor
fazer “[...] a pesquisa para ele montar o que ele vai levar no dia seguinte”. Vejamos um dos
exemplos: “[...] vocé faz um projeto, igual eu estou fazendo atualmente: Diversidade cultural.
Ai tem que fazer uns bonequinhos de pano, mas eu tenho quatro turmas de 25 alunos cada
uma. Como fazer bonequinho de pano? Que modelo fazer para quatro turmas de 25? Eu tenho
que pesquisar [...]”. Para a Professora B, 0 que ndo daria para se fazer nas 25 horas semanais é
“[...] melhor contextualizar isso, [...] publicizar no sentido de [...] transformar isso em fonte
escrita e, a partir dai, dividir com os pares na formacéo, dali de repente virar um livro, para

isso ele nao tem tempo”.

Como vimos, todas as atividades exemplificadas sdo extremamente necessarias ao trabalho do
professor, demonstram uma preocupacéo do professor em planejar o seu trabalho, afastando-o
da acdo improvisada (apesar da imprevisibilidade da pratica pedagdgica, as aulas sdo
planejadas). Percebemos que as acBes dos professores entrevistados sdo racionalizadas,
organizadas e coordenadas em prol da obtencdo de seus objetivos pedagdgicos, politicos e

éticos. Estudar profundamente o conteudo a ser socializado com o aluno, buscar
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conhecimento sistematizado para melhor compreender a deficiéncia do seu aluno e, assim,
elaborar atividades de acordo com suas necessidades e possibilidades, trabalhar com
determinados contedos com metodologias diferenciadas, preparar o seu proprio material
didatico a ser utilizado em aula, a nosso ver, sdo atividades valiosas e ndo cotidianas, mas que
caracterizam muito bem a amplitude do planejamento e ndo a pesquisa. Reconhecemos nessas
atividades um trabalho intelectual, por vezes, resultado de processos que demandam certo
nivel de homogeneizacdo dos professores com os conhecimentos ndo cotidianos, porém nédo
podemos considera-las como pesquisas. Ndo podemos negar que tais atividades perpassam
por uma busca de conhecimento, mas, como dissemos, uma busca que parte do

desconhecimento individual.

N&o percebemos que essas atividades tenham a preocupacdo com a producdo de
conhecimentos novos para 0 campo educacional. A busca por conhecimento se subordina e se
condiciona ao objetivo fundamental, que é a qualidade da intervencao da préatica pedagdgica,
ou seja, 0 ensino. A producdo de conhecimento por meio da atividade da pesquisa requer uma
sistematizacé@o explicativa rigorosa dos elementos que compdem o fendmeno investigado, em
um processo analitico e sintético, de forma que possa se exprimir a realidade concreta em toda
sua totalidade e relagdes em abstracfes conceituais. Nao parece gque seja essa a preocupacgao
dos professores. Isso porque, alem das condi¢cbes de trabalho ndo permitirem, ensino e

pesquisa ndo possuem a mesma identidade.

Houve um relato que fez mencdo a atividade desenvolvida na escola articulada a ideia de

testar, de experimentar didaticamente, como se a propria aula fosse uma laboratorio. Tal

relato adveio justamente do professor que ndo se reconheceu como pesquisador:
Peguei cinco turmas [1° ano] e duas turmas de 2° ano, ai falei assim: ‘Cara! Vou
morrer’. Porque eu quero ver a coisa acontecendo, se eu ficar & esperando que a
coisa aconteca, acontece de tudo e ndo é isso que eu quero. Eu quero fazer
experiéncia, eu quero fazer laboratério. Como isso acontece? Peguei as criancas e
tracei um més, um més de contacdo de histdria, fantoches, desenhos de bonecos,
dobraduras e ia nessa movimentacdo. Como funciona? la ali fazendo teste [...]. No

segundo més, processo em dupla, em trio para eles aprenderem a socializar bola,
bastéo.

O breve relato do professor sobre o experimento da organizacdo do ensino (apesar de ndo ter
sido sistematizado de forma rigorosa, com coleta e organizacdo de dados, andlise e
interpretacdo com base em reflexdes teoricas) nos faz lembrar a posicdo que defende um
objeto diferenciado para as chamadas pesquisas da educacdo basica. Segundo essa defesa, a

pratica pedagdgica constitui esse objeto.
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Nascimento (2011), baseada nos principios da pedagogia histérico-cultural e no método
materialismo historico-dialético, discute a possibilidade de o professor vir a fazer pesquisa
utilizando o seu proprio espaco de aula. A autora traz o experimento didatico como
procedimento metodolégico para obtencdo de dados da pesquisa. O procedimento
metodoldgico esté subordinado ao objeto de pesquisa, ou seja, 0 objeto da pesquisa ndo esta
dado na realidade, mas sera provocado para que apareca na acdo do professor. Assim, a
organizagdo do ensino passa a ser 0 objeto de pesquisa do professor. A autora esclarece que
“[...] o experimento didatico cria uma situacdo de ensino especialmente organizada para fins
da pesquisa. Ele responde, em primeiro lugar, a necessidade da pesquisa e ndo a necessidade
do ensino presente na situagdo escolar” (NASCIMENTO, 2011, p. 11).

Apos a obtencdo dos dados por meio do experimento didatico, a autora evidencia outros
momentos da pesquisa, que é 0 processo de organizacdo dos dados (lapidacdo do conjunto
cadtico de fatos obtidos da realidade empirica) e o processo de analise dos dados. Nascimento
(2011, p. 14) deixa claro, na etapa da analise dos dados, que: “[...] a descri¢do dos fatos ndo é
suficiente, é necessario explicar o fendmeno investigado, explicitando aquilo que ndo nos
parece de imediato e que esta oculto quando nos relacionamos diretamente com o fendmeno”.
Dessa forma a proposta do experimento didatico exige do professor uma distanciamento da
heterogeneidade da vida e dos pensamentos cotidianos, promovendo 0 processo de
homogeneizacdo. Mediado por objetivacbes ndo cotidianas, o professor concentra 0s seus
esforcos e atengdo na compreensdo e interpretacdo dos dados coletados, exprimindo por meio

de abstracdes conceituais 0 movimento do objeto investigado.

Entendemos que o experimento didatico € uma dentre as varias outras possibilidades de
pesquisa, de forma a contribuir com a producdo de conhecimento da area educacional. Tal
atividade demanda um caminho do cotidiano para o ndo cotidiano e, desse modo, necessita de
um método sistematizado. Além disso, o foco sai do aluno e se volta para a propria

organizacdo de ensino. Aqui seria diferente do que narra o Professor D .

Interessante notarmos que, mesmo que aconteca no momento da aula, pesquisar e ensinar sao
vistos, na proposicdo da autora, como atividades distintas, que vdo ao encontro das
observac0es feitas por Saviani (2012) em relacdo a identificacdo equivocada da Escola Nova
entre ensino e pesquisa. Saviani defende a ideia de que pesquisa € a incursdo no desconhecido
e 0 ensino é a incursdo no conhecido. Dessa forma, o objetivo do pesquisador esta em avancar

0 conhecimento como o objetivo do professor é fazer desenvolver o aluno.
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A nosso ver, equivocada também estd a perspectiva de formacdo do professor
reflexivo/pesquisador, quando propde priorizar a formagdo do “pesquisador” na formagao do
professor, principalmente quando a pesquisa proposta é a busca pragmatica por solucdo de
problema da pratica imediata. Parece que a indistingdo entre ensino e pesquisa, tanto na
Escola Nova como no professor reflexivo/pesquisador, reforga uma concepgédo que deprecia o

ato de ensinar.

Outro ponto importante ainda a ser tratado neste topico é que, como previamos em nossa
hipotese, a falta de tempo traduzida na exaustiva jornada de trabalho do professor foi a
principal dificuldade apontada para que essa atividade faga parte do trabalho docente. Apenas
um professor considerou ndo ver problema para o desenvolvimento de pesquisa na educagédo
basica: “Ndo consigo ver dificuldade nenhuma de se fazer pesquisa na escola. Nenhuma.
Basta se organizar e ter o interesse de fazer, o compromisso [...]” (PROFESSOR A).
Questionado sobre a possibilidade do desenvolvimento da pesquisa na educagdo basica, o
Professor A afirma:
Acho sim, se ele tiver compromisso, acho sim. As desculpas sdo sempre eu ndo
tenho tempo, eu ndo consigo, eu trabalho em duas escolas, eu tenho familia, eu
tenho filho, eu tenho casa,... Me parece que sempre tem uma fuga para ndo fazer.
N&o todos, l16gico. Mas sempre tem uma desculpa para ndo se fazer. Eu ndo tenho

tempo, isso da muito trabalho. Eu tenho muito contetdo para aplicar, sempre tem
uma fuga.

O Professor A explica que: “[...] quando eu digo que nao tenho dificuldade, porque eu nao
vejo problema de levar para além da minha jornada. Eu ndo vejo dificuldade de fazer a noite,
mas na escola o tempo, sim, prejudica”. Também considera que: “A escola ¢ uma loucura,

sdo inumeras as situagdes, as cinco aulas de planejamento nao da para fazer tudo [...]".

N&o poderiamos deixar de mencionar que a possibilidade de a atividade da pesquisa fazer
parte do trabalho docente sob condicdo de extrapolar a jornada de trabalho nos remete as
reflexGes das pesquisadoras Garcia e Anadon (2009), para quem os discursos subjacentes as
politicas publicas da educacdo basica tém promovido, para além da intensificacdo do trabalho

docente, uma autointensificacdo. As autoras argumentam que:

[...] a intensificacdo do trabalho docente nos tempos contemporaneos é [...] resultado
de uma crescente colonizacdo administrativa das subjetividades das professoras e
das emocdes no ensino, sendo indicios desse fendmeno a escalada de pressdes,
expectativas, culpas, frustracfes, impelidas burocraticamente e/ou discursivamente,
relativamente aquilo que as professoras sdo ou deveriam ser profissionalmente,
aquilo que as professoras fazem ou deveriam fazer, seja no ambiente escolar ou
mesmo fora da escola (2009, p. 71).
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Segundo as autoras, “[...] termos como cidadania, qualidade de ensino, compromisso social,
doacdo, empenho, comprometimento docente e relacdo dial6gica aparecem no interior dos
discursos das politicas educacionais oficiais, interpelando as professoras em suas imagens e
autoimagens docentes” (GARCIA; ANADON, 2009, p. 69). Assim, esfor¢os que vao para
além da carga horéaria estipulada ao trabalho do professor sdo aceitos em nome do
profissionalismo, do comprometimento social, da responsabilidade e da qualidade do
profissional.

Percebe-se, pelo relato do Professor A, que a sua compreensao cria um clima de cobranca, de
culpabilizacdo com os outros profissionais da escola. Parece que a falta de condicgdes
objetivas para a realizacdo do trabalho é invisibilizada pelo proprio professor, como se a
atividade docente dependesse apenas da subjetividade, da forca de vontade, da motivacédo de

cada um.

5.4 A DEFINICAO DO REFERENCIAL TEORICO

A captacdo da realidade por si mesma ndo assegura o seu real conhecimento; exige-se, para
isso, a construcdo da inteligibilidade sobre a realidade captada. Assim, impde-se a
importancia do pensamento tedrico. O pensamento tedrico opera “[...] por meio de conceitos,
entendidos como uma forma de atividade mental pela qual se reproduz o objeto idealizado e
seu sistema de relacBes, numa unidade que reflete a esséncia do movimento do objeto
material” (ABRANTES; MARTINS, 2006, p. 9).

Como observam Abrantes e Martins (2006, p. 9): “[...] ter um conceito sobre [...] o objeto

significa saber reproduzir mentalmente o seu conteudo, saber construi-lo”.

Como dito, todo individuo que se propde a atividade da pesquisa precisa se apropriar das
elaboracdes tedricas pertinentes ao seu objeto de investigacdo. O horizonte € o de conhecer 0
que ha de mais desenvolvido, mas também de escolher, mediante as suas concep¢bes de
mundo, referéncias explicativas mediadoras de analise, que possam contribuir com a

interpretacéo dos dados e com a produgéo de novos conhecimentos.
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A escolha do referencial tedrico de uma pesquisa se d& pelo potencial explicativo que
determinada producdo tedrica oferece para a andlise e interpretacdo dos dados do objeto
investigado e também pela convergéncia dessa logica explicativa com a concepc¢do de mundo
do pesquisador.

Quando questionados sobre os referenciais tedricos utilizados em suas pesquisas,
identificamos dois posicionamentos opostos: de um lado, a ndo clareza do referencial tedrico

adotado; de outro, uma familiaridade tedrica com conceitos, categorias e tradi¢fes de estudo.

Notamos a timidez em relacdo ao referencial tedrico, quando alguns professores se limitavam
a mencionar nomes de autores, ndo fazendo referéncia aos conceitos e categorias da pesquisa
e ndo justificando a escolha de um autor e ndo outro. Houve caso que nem 0s nomes de

autores foram lembrados.

Questionado sobre a base teorica que fundamentou a sua pesquisa na graduacdo em 2004, o
Professor A diz: “Nao lembro, agora, realmente, ndo lembro”. Sobre a segunda pesquisa em
sua especializagdo de Fisiologia do Exercicio, o professor comenta que: “[...] um dos livros
que mais trabalhei foi o livro de fisiologia do exercicio de Mcardle,*® Mauricio de Arruda®’
sobre avaliacao fisica”. O professor cita autores, mas ndo explica as contribui¢cdes conceituais.
Ja na terceira pesquisa no curso a distancia de Especializacdo em Gestdo Empresarial, o
professor explica que a escolha do referencial tedrico ocorreu de forma aleatoria:

O de gestdo ndo teve um referencial, [...] eu fui na prépria biblioteca da faculdade e

busquei nos trabalhos que tinham sido feitos, e em cima desses trabalhos é que eu

fui escrevendo o meu. [...] 0 que eu fazia era ir na livraria via os titulos: ‘Ah! Gestéo

de empresa!” Entdo comprava o livro. ‘Sucesso empresarial!” Comprava esse livro.
la fazendo por esse caminho.

Essa timida aproximacdo com os referenciais teoricos também foi observada em geral nas
pesquisas das graduacOes e especializacdes. Poucos foram os professores que se mostraram

familiarizados com os referenciais tedricos desde a pesquisa da graduacao.

A aproximacdo tedrica foi percebida de forma mais consistente nas pesquisas da poés-
graduacdo stricto sensu. O préprio Professor C, ao falar de sua formacdo como pesquisador,
recorda:

A graduacdo [...] foi o pontapé inicial. [...] mas foi no Mestrado que eu comecei a
entender mesmo: qual importancia da pesquisa? Por que € importante pesquisar?

%6 pesquisador norte-americano na area de Fisiologia do exercicio.
*" Autor de livros na area de Cinesiologia e Biomecanica aplicados & musculago.
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Onde vocé tem que ir? A importancia nao apenas de fazer revisdo de literatura, mas
de ir nos marcos teoricos, entender o que eles estdo falando, para ver qual a
interpretacdo que vocé faz e ndo a de um terceiro. Os caminhos metodolégicos da
pesquisa, qual a diferenca de entrevista, de questionadrio? Sdo coisas que, na
formacéo inicial, ndo possibilitaram, naguele momento ali, naquela minha vivéncia
inserida naquele contexto, de eu dar conta dessa demanda toda. Mas, a partir do
Mestrado, sim, eu inseri de forma mais pesquisador, vamos dizer assim.

Alguns professores procuraram, de forma sucinta, explicar conceitos, tendéncias tedricas,
identificando as contribui¢cdes das producdes tedricas. O Professor D, por exemplo, explica
que sua pesquisa acontecera numa escola de ensino médio, onde ele buscara compreender: o
que os jovens estdo experimentando na rua? Quais sdo as experiéncias que tém provocado
afetamento nesses sujeitos? Quais sdo as experiéncias produzidas que tém potencializado
encontros? Conforme o professor expunha a problemética de sua pesquisa, ele também
pontuava as contribuigdes de diversos autores e a concepcao adotada de jovem e experiéncia.

O Professor C deixa claro que, em sua dissertacdo de Mestrado sobre o programa Escola
Aberta (comentada no tépico anterior), recorreu a corrente filoséfica existencialista e se valeu
de autores diversos (Paulo Freire, Sartre, Eric Fromm e Certeau). Por mais que possamos
questionar a juncéo feita desses autores, 0 Professor C explica os fundamentos teoricos e as
categorias que esses autores ofereceram para sua pesquisa. J& na pesquisa de Doutorado, ele
procurou investigar: “Como se constitui o ser professor de Educagao Fisica?”. Ele manteve a
opcdo pela tradicdo existencialista, mas, nesse momento, recorreu ao filosofo Heidegger e a

sua nogéo de cuidado.

Outro fato nos chamou a atencéo, mais especificamente entre os professores que ja fizeram ou
ainda fazem o Mestrado: todos sinalizaram a escolha de o referencial tedrico de suas

pesquisas ocorrer em consonancia com o grupo de pesquisa do orientador.

A Professora B comenta que o seu projeto inicial de investigacdo no Mestrado teve que ser
modificado para adequar-se ao referencial teérico do grupo de pesquisa do seu orientador. A
professora diz que o orientador chegou até ela e disse: “[...] que ndo aceitava esse tipo de
projeto, nem esse referencial, primeiro vocé vai estudar o referencial do grupo [...] e ai vocé
vai montar o seu projeto”. A professora acrescenta: “Na verdade, eu ndo distanciei tanto do
gue eu queria, que era a discussdo de praticas curriculares da rede estadual de ensino, porém
num outro enfoque”. Ela explica que acabou pesquisando histérias de vidas de docente e que,
dentro desse contexto, “[...] surgiu também a discussdo de praticas curriculares [...]”, que era a

tematica que, inicialmente, queria pesquisar.
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Também o Professor C afirma que a definicdo do referencial tedrico de sua pesquisa no
Mestrado ocorreu de acordo com os estudos de seu orientador: “Na entrada do Mestrado, 0
referencial que a gente utiliza, até mesmo pela linha de pesquisa em que a gente esta inserido
e sob a orientacdo do professor [orientador], justamente é um referencial tedrico mais da

vertente existencialista”.

O Professor A também mencionou que estd a espera do orientador para a definicdo do
referencial tedrico a ser adotado: “[...] ja comecei a ler uns livros sobre fracasso escolar, mas

estou esperando mesmo ter a confirmagao de quem sera o orientador”.

O Professor D explica que, no Mestrado, a sua intengéo inicial era investigar a necessidade de
praticas interdisciplinares no interior da escola. Mas depois, com o envolvimento com o grupo
de pesquisa, 0 seu objeto e a sua base tedrica se ampliaram:
[...] eu fui percebendo que a discussdo da Educacdo Fisica de interdisciplinaridade
ndo me ajudava [...]. E fui acabar caindo num grupo de pesquisa la do programa de
educacdo junto com o povo do Mestrado e do Doutorado, que se chamava MOVER
gue ja discutia movimentos sociais, que ja discutia género, que ja discutia outros

autores que hoje se chamam de antifundacionais ou dos estudos culturais. Entdo, foi
uma sacudida na minha cabeca [...].

Sobre o fato de a escolha do referencial tedrico das dissertacdes dos orientandos de Mestrado
estar submetida a escolha do orientador, em principio, pode parecer negativo, como se fosse
uma imposicao do orientador. Ndo negamos que isso possa ocorrer, poréem Severino (2002, p.
79) alerta que: “Por mais dificil que possa ser, nesta relagdo deve estar presente uma interagao
dialética em que esteja ausente qualquer forma de opressdo ou de submissdo”. Para Severino,
essa relacdo € uma troca de experiéncias de sujeitos com conhecimentos em fases diferentes,
em que o orientador estabelece com seu orientando uma relagdo educativa, “[...] um trabalho
conjunto em que ambas as partes crescem se enriquecendo reciprocamente” (p. 78). Assim:
“A funcdo do orientador deveria ser aquela de um educador, cuja experiéncia, mais
amadurecida, ele compartilha com o orientando, num processo conjunto de construcdo de

conhecimento” (p.77)

Baseados nas ideias de Kant, os autores Alves e Bianchetti (2012) analisam a p6s-graduacéao
como um processo heterénomo em que o orientando, com o auxilio do seu orientador, alcanca

a autonomia intelectual para posteriores pesquisas.

Para Saviani (2002, p. 154), a autonomia intelectual e a originalidade s&o pontos de chegada

do Mestrado. Assim, ele afirma:
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Supbde [...] que é a conclusdo do mestrado que propiciard o preenchimento desses
requisitos, uma vez que tendo realizado com o apoio do orientador, um trabalho
completo de investigagao, esse exercicio nas lides da pesquisa Ihe permitira adquirir
um dominio tedrico e pratico do processo, atingindo assim, a desejada autonomia
intelectual que lhe facilitara a formulacdo original de novos objetos de investigacdo.
Dessa forma, enquanto para o mestrado a autonomia intelectual e a originalidade
constituem como ponto de chegada, um resultado, para o doutorado esses requisitos
se pdem no ponto de partida como condicOes prévias para a realizacdo da etapa final
do processo de formagdo do pesquisador, levado a cabo pelos programas de pos-
graduacdo stricto sensu.

Dessa maneira, 0s professores entrevistados enfatizam que, independentemente se o
referencial tedrico foi inicialmente abracado com empolgacdo ou ndo por eles, o orientador
tem um lugar muito importante na definicdo. Parece que, mais que uma imposicéo, eles
reconhecem a conducdo do orientador como central na sua formagéo de pesquisadores. Nesse
sentido, na figura do orientador se condensa o esforco e a responsabilidade de uma geracéao de

pesquisadores na introducéo e formagdo de uma nova geracgéo.

Notamos, nos referenciais citados pelos professores, a presenca expressiva de autores ndo
pertencentes a area da Educacdo Fisica (Walter Benjamim, Michel de Certeau, Paulo Freire,
Sartre, Heidegger, Spinoza, Jorge Larossa etc.). Inclusive, varios foram os professores que,
de uma forma ou de outra, chamaram a atencdo para a necessidade de se buscar referenciais

teoricos fora da Educacdo Fisica para oxigenar a propria area.

A Professora B sustentou que o professor de Educacdo Fisica tem que primeiramente se
entender como educador. A area tem dificuldade porque as vezes nao dialoga com contextos
mais amplos. Em sua opinido, “[...] a produgéo tedrica da educacdo como um todo vem em
primeiro lugar. Eu tenho que compreender o que hoje se discute de politicas publicas
educacionais, 0 que se discute sobre planejamento, sobre praticas curriculares no contexto

educacao”.

Ja o Professor C defendeu a importancia do contato com outras leituras pelo exemplo de uma
disciplina cursada no Centro Pedagogico (hoje chamado Centro de Educacdo) da Ufes: “...]
eu gostei muito das leituras indicadas, que sao leituras que a gente ndo faz na Educacéo Fisica
acerca da vertente existencialista”. Como pontuado, esse contato representou mudanga de

perspectiva de vida.

O professor D deixa claro o seu posicionamento quanto a limitacdo aos referenciais tedricos

da area, inclusive indicando suas preferéncias:
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[...] eu ia percebendo que aquela cultura corporal do Coletivo de Autores ja ndo me
atendia. Porque é uma ideia de cultura ainda bastante positivista. Que é a gente levar
cultura para a escola, a cultura ja esta 1, o aluno ja esta 1a com a cultura. Ai, vocé
tem que voltar para o Paulo Freire, entendeu, que a gente ndo Ié na Educagdo Fisica,
porque alguns foram se apropriando de um discurso pedagdgico na Educacéo Fisica
que deixou a gente um tanto quanto limitado.

Em relacdo as “pesquisas” desenvolvidas na escola da educacdo basica, ndo foi mencionada a

utilizacdo de nenhum referencial tedrico.

Por sinal, o ndo dialogo com a producdo tedrica foi apontado por varios professores como
uma das diferencas entre a pesquisa desenvolvida na universidade daquela realizada na escola

da educacéo basica.

O Professor A sintetiza qual a relagdo existente entre a pesquisa desenvolvida por ele na
educacéo basica com a producao teorica:
[...] a nossa pesquisa na escola é mais simples; ndo é uma pesquisa com tanto
referencial tedrico, € uma pesquisa mais simples [...]. Ndo é uma pesquisa que eu
fico buscando varios, varios, varios livros, é uma pesquisa mais simples. Ela é mais
simplificada para atender aquele momento, aquela realidade que estou vivendo ali.
Enquanto o que eu percebo da pesquisa académica ela ¢ mais estudada, ela é mais

buscada, ela é mais lida. Vocé pega inUmeros autores, inumeras referéncias
enguanto a da escola é bem mais simples.

Quando néo se utiliza de um referencial conceitual, a pesquisa ndo consegue superar o nivel
do conhecimento imediato, do pensamento empirico. Como asseveram Abrantes e Martins
(2007, p. 323): “[...] ndo é possivel [...] construir conhecimento novo, sendo prisioneiros do

empirico”.

Para melhor expressarmos a ideia do que seria a atividade de pesquisa sem a utilizacdo do
conhecimento tedrico, utilizaremos a metafora do mergulho produzida por Abrantes e Martins
(2007, p. 320-321):
[...] acreditamos que um individuo imerso na realidade imediata, sem apoio de
conceitos que sintetizam a experiéncia histérica do ser humano, corre o risco de se
afogar numa imensidao de informagdes cadticas ou, no melhor dos casos, realizar

avancos lentos e insignificantes a custa de muito se debater, como aquele que ndo
foi ensinado a nadar e € atirado na agua.

N&o temos o intuito de desmerecer as atitudes de buscas dos professores que € fundamental na
docéncia, nem culpabilizar o professor por ndo fazer pesquisa na escola basica. A nossa
analise encaminha-se no sentido de argumentar sobre a fragilidade da perspectiva tedrica do
professor pesquisador/reflexivo, como perspectiva de formacdo docente, que, baseada numa

compreensdo de conhecimento que ndo diferencia o cientifico do senso comum, banaliza a
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pesquisa como se fosse uma reflexdo sobre a préatica, tendo a experiéncia e 0 senso comum
como mediacdo. Assim, a pesquisa é percebida como uma estratégia articuladora, ndo entre
teoria e pratica, mas entre pensamento e a agdo. Como diz Moraes (2003, p. 56) referindo-se a
atividade da pesquisa, “[...] ndo se trata mais de conhecer a realidade, de intervir sobre ela,
mas tdo somente de perguntar como ocupar-se dela melhor, como alcancar mais eficazmente

0s objetivos”.

No tipo de “pesquisa” preconizada pelo movimento da epistemologia da préatica, podemos
dizer que, ao inveés de articulacdo entre teoria e pratica, ha uma oposi¢do absoluta entre essas
duas formas do comportamento do homem diante da realidade. Como afirma Vazquez (2011,
p, 242), o prético contrapde-se absolutamente a teoria, considerando-a desnecessaria e até
nociva a pratica:
Em vez de formulagdes tedricas, temos assim o ponto de vista do ‘senso comum’,
gue docilmente se dobra aos ditames ou exigéncias de uma pratica esvaziada de
ingredientes tedricos. Em lugar destes, temos toda uma rede de preconceitos,
verdades estereotipadas [...]. A préatica se basta a si mesma e o ‘senso comum’ Situa-
se passivamente, numa atitude acritica em relagdo a ela. O ‘senso comum’ é 0
sentido da pratica. Como ndo ha inadequacdo entre senso comum e pratica, para a
consciéncia comum, ordindria, o critério que se estabelece em sua leitura direta e
imediata é inapeldvel. A consciéncia comum vé a si mesma em oposicao a teoria, ja
que a intromissdo desta no processo préatico lhe parece perturbadora. A prioridade
absoluta corresponde a pratica, e tanto mais quanto menos estiver impregnada de

ingredientes tedricos. Por isso, 0 ponto de vista do ‘senso comum’ é 0 praticismo:
pratica sem teoria, ou com 0 minimo dela.

Assim, pensamos que o movimento da epistemologia da préatica se equivoca ao pensar uma
perspectiva de formacdo pautada no pressuposto de um superdimensionamento do
conhecimento préatico. Erra também, ao propor a formacdo de um professor pesquisador cuja a
atividade de pesquisa almejada é a busca de resolucéo de problema da pratica imediata, tendo
0 senso comum como referéncia. E, principalmente, engana-se ao pensar que o problema
teoria e pratica pode ser resolvido na articulacdo entre pensamento empirico e agdo. Podemos,
entdo, dizer, baseada no pensamento helleriano, que essa perspectiva de formacéo esta sob o
fendmeno da alienacéo, pois hd o prolongamento da vida cotidiana para uma esfera em que as

formas imediatas de se relacionar com a realidade deveriam ser colocadas em xeque.



176

CONSIDERACOES FINAIS

Procuramos, nesta dissertacdo, compreender como o0s professores de Educacdo Fisica
concebem e realizam a atividade da pesquisa em seu trabalho e qual relacdo entre teoria e
pratica embasa tal concepcao. Podemos dizer que a relacéo entre teoria e préatica na formacéo
e no trabalho docente foi 0 pano de fundo que norteou toda a nossa pesquisa. A tematica da
atividade da pesquisa na escola basica atravessou essa discussdo, por ser vista por grande
parte da literatura académica (incorporada até mesmo nos discursos da legislacdo oficial)
como uma estratégia formativa que possibilitaria a melhor articulacéo entre teoria e pratica na

formacé&o e no trabalho docente.

Para a realizacdo da investigacdo, recorremos ao referencial tedrico marxista. 1sso nos
permitiu compreender a relacdo teoria e pratica de uma forma dialética. A pratica tem uma
prioridade ontologica em relagdo a teoria: 0 homem, em sua acdo transformadora sobre a
natureza, desenvolveu suas capacidades intelectivas ao ponto de poder projetar mentalmente a
sua acdo. Para 0 marxismo, a préatica é o fundamento, a finalidade e o critério de verdade da
teoria. Essas dimensdes da experiéncia humana, apesar de possuirem aspectos distintos, com
especificidades que se diferenciam, compdem uma unidade. A indissociabilidade entre teoria
e pratica ndo significa que haja uma simultaneidade entre esses polos, ao contrario, possuem
ritmos diferentes e uma dimensao ndo se aprisiona a outra. A relacéo entre teoria e pratica ndo

se da de forma imediata.

Ademais, ha uma distincdo entre o pensar empirico e o pensar tedrico. A relacéo entre o agir e
0 pensar empirico ocorre no imediatismo; o0 conhecer se da na aparéncia da realidade. Ja entre
0 agir e o0 pensar teorico, a relacdo é mediada, € um conhecer que busca a esséncia do
fendmeno. Para se atingir o pensamento teorico, a pesquisa € um dos possiveis caminhos.
Trata-se de uma forma de o homem se relacionar com a realidade para além do vivido
imediato e para além dos conhecimentos sistematizados existentes. E uma busca que procura
conhecer a estrutura e a dindmica do fenbmeno. Para isso, a pesquisa utiliza métodos para que
seja possivel captar a inteligibilidade da realidade além da aparéncia e compreendé-la nas

relacbes que a constituem.

Contraria tanto ao modelo de formacdo baseado no pressuposto da racionalidade técnica

quanto ao da racionalidade pratica que encaminha a formacdo de professores para uma
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autoformacdo (GARCIA, 2013), recorremos aos professores de Educagéo Fisica do municipio
de Serra para melhor entendermos, mediante as suas condicoes efetivas de trabalho, como eles
concebem a pesquisa e se ha possibilidade de realiza-la em seu trabalho docente, haja vista
que o discurso de uma formagdo de professores centrada na pesquisa tem se expandido no

campo educacional.

Tinhamos como hipdtese que, apesar de o discurso da epistemologia da prética, em sua
vertente do professor reflexivo/pesquisador, ter alcancado uma certa hegemonia no campo
académico, os professores indicados por seus pares como professores pesquisadores se
destacariam dos demais pelos seus esforcos constantes de se aproximar da produgéo
académica, pela busca da apropriacdo do conhecimento cientifico, um saber mais elaborado e
sistematizado, ndo se confinando aos saberes e fazeres do cotidiano. Essa suspeita foi
confirmada pelos dados coletados. Por meio de seus curriculos disponiveis na plataforma
Lattes, observamos que ha um esfor¢o constante dos docentes indicados em se aproximar do
conhecimento tedrico. Isso foi constatado pelas inumeras participacfes e publicaces de
trabalhos desses professores em seminarios e congressos promovidos pela universidade,
também pelas varias pds-graduacdes cursadas e pelo envolvimento em grupos de pesquisa na

universidade.

Notamos que os professores entrevistados constituem um grupo diferencial, possuem uma
compreensdo da relacdo entre teoria e pratica para além da média do que foi expressa pelos
docentes que responderam ao questionario. Como algumas questdes também foram
apresentadas na entrevista, foi possivel fazer uma comparacao entre as respostas dos grupos.
Apesar de confusdes e ambiguidades que suas respostas suscitam, o posicionamento do grupo
dos entrevistados apresenta uma posicdo mais desafiadora na forma de compreender essa
relacéo, pois eles tentam evitar um vinculo mais imediato entre teoria e pratica. A expectativa
dos professores entrevistados, ao se aproximarem do conhecimento teérico, estd mais no
sentido de buscar mediagdes para melhor compreender a realidade do que em uma relacdo de
aplicabilidade da teoria na pratica. JA& para o grupo respondente do questionario, a
preocupacao maior estava em expressar uma ndo dicotomia dessa relacdo, porém essa relacdo

é mais percebida num sentido ainda muito direto e instrumental.

Contudo, apesar desse avanco dos professores entrevistados em relacdo ao grupo geral que
respondeu ao questionario, também percebemos alguns problemas. Houve falas, entre os

entrevistados, que, por vezes, expressaram uma fusdo ou uma indiferenciagcdo entre teoria e
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pratica, como também uma equivaléncia do conhecimento empirico com o teérico. Mais do
que confusdes, essas compreensdes expressam ldgicas explicativas de determinadas correntes

tedricas.

Tentamos compreender o caminho que leva os professores a escolherem o seu referencial
tedrico. Dentre as varias respostas, o didlogo com o orientador dos cursos de pos-graduacdo
apareceu como um elemento de destaque. Quanto a essa constatacdo, poderiamos indagar:
mas como ocorreu a aproximacgdo com o orientador? 1sso se passou por uma historia anterior
ao processo seletivo da pos-graduacdo? Além disso, sobre o préprio referencial tedrico
escolhido, apenas sinalizamos que os professores fazem o esforco de buscar bases para além
do campo especifico da Educacdo Fisica. Em pesquisa futura, julgamos relevante analisar o
proprio mérito do referencial tedrico selecionado, tendo em vista 0s posicionamentos politico-
pedagdgicos dos professores. Nesse sentido, teriamos que enfrentar questdes como: se
existem varias formas de interpretar os problemas postos pela préatica social, entdo existiriam
varias verdades? Ou, talvez, a verdade se daria na soma dos resultados dessas varias
interpretacdes? Para essa investigacdo futura, o alerta de Nascimento e Moura (2012, p. 6)
parece salutar:
De fato, esta correto dizermos que cada perspectiva tedrica possui a sua
interpretacdo dos fatos; e também estd correto dizermos que todas essas
interpretacfes podem ser — do ponto de vista l6gico — verdadeiras. Contudo, isso
ndo quer dizer que todas essas abordagens tedricas possuam uma interpretacdo
verdadeira dos fatos, uma interpretacdo que corresponda I6gica e historicamente ao
movimento da realidade. Um determinado ponto de vista pode me levar a construir
uma explicacdo absolutamente verdadeira com relacdo a sua coeréncia ldgica e, ao

mesmo tempo, absolutamente falsa em relagdo a sua coeréncia histdrica, isto €, em
relacdo ao movimento da propria realidade.

Dos dados coletados com os professores indicados como realizadores de pesquisa, chamamos
a atencdo para algumas questdes: a valorizacdo da teoria na trajetoria profissional dos
professores entrevistados, a dupla faceta do trabalho docente, a compreensdo de pesquisa e a

diferenciacdo de pesquisa da universidade para a pesquisa da escola basica.

Em relacdo ao primeiro elemento, todos os professores entrevistados relataram que, ao longo
de suas trajetorias profissionais, a aproximacdo com determinados referenciais tedricos
ocasionou mudancas importantes na pratica pedagdgica. O impacto com determinadas
reflexdes tedricas foi tdo catartico que, para alguns, representou mudancas de perspectivas de

vida e ndo apenas da préatica pedagogica.
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Nesses relatos, observamos que a universidade tem um papel fundamental nessas mudangas,
pois foi a mediadora do encontro desses professores com tais producées tedricas. Percebemos

nos entrevistados uma relacéo de valorizacdo e de proximidade com a universidade.

Esses fatos p6em em xeque as criticas desferidas a universidade pelo movimento da
epistemologia da pratica, como se o conhecimento produzido no meio académico fosse intil
a formacdo e ao trabalho do professor. Em oposicdo a essas criticas, os relatos dos
professores, ao destacarem o potencial catartico da teoria, evidenciam a importancia e a
necessidade de uma formacéo sélida teoricamente.

Além de uma critica a expressdo alienada de se fazer ciéncia (positivismo), nota-se, no
movimento da epistemologia da pratica, um ndo apre¢o ao conhecimento cientifico como base
para a formacao de professores. Por exemplo: a epistemologia da préatica ndo coloca em xeque
a concepcdo de instrumentalizacdo da teoria pela racionalidade técnica; ela pde em xeque o
ndo protagonismo do professor na producdo dessas teorias. Ao fazer a defesa de que o
professor seja o protagonista de sua pratica, o profissional responsavel pela producédo do
conhecimento relacionado com seu trabalho remete-o a uma producdo do conhecimento
empirico. Ndo ha a valorizacdo da apropriacdo do conhecimento abstrato como mediador da
formacdo, assim também ndo hd superacdo do pensar empirico para um pensar teorico.
Valoriza-se a capacidade do pensar, mas despreza-se o fato de que os conhecimentos mais
desenvolvidos (ciéncia, arte e filosofia) produzidos pela humanidade ao longo dos anos

podem colaborar no processo de formacéo.

Diferentemente da concepcéo da racionalidade técnica como também da racionalidade pratica,
esclarecemos que a teoria ndo € algo que se aplica; ela pode revelar facetas antes nédo
compreendidas, sinalizar alguns nortes, oferecer categorias de anélise, evidenciar
desdobramentos diversos de alguns horizontes de intervencdo etc. Nesse sentido, torna-se uma
orientacdo e, por isso, a ela ndo cabe aplicacdo, como sugere a visdo instrumentalizada de
teoria. A partir de nortes, os sujeitos decidem, elaboram e constroem formas variadas de agir.

Por isso, nessa légica, o professor ndo é um mero fazedor e aplicador.

Outra questdo importante apontada pelos dados coletados na entrevista consiste nas facetas do
trabalho docente. Os professores mostram que se relacionam com o seu trabalho numa dupla
dimensdo. Eles evidenciam uma faceta positiva do trabalho docente, momentos em que se

sentem realizados em sua atividade, como também trazem a baila uma faceta negativa, de
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desefetivacdo humana, momentos em que se sentem limitados e oprimidos mediante as
condicdes objetivas de trabalho. A falta de tempo para a realizagdo das inUmeras atividades
atribuidas ao trabalho docente foi a principal reclamagdo. N&o é raro os professores
prolongarem a sua jornada de trabalho, abrirem méo de parte do tempo de descanso ou de
seus outros afazeres, para dar conta de demandas docentes.

O tempo é insuficiente para o planejamento, para o didlogo coletivo, para atender as
demandas da escola e, principalmente, ndo ha tempo para o professor estudar. Nas palavras
dos educadores, eles se tornam auleiros. Como ministrar uma boa aula, se ndo ha tempo
suficiente para planejar? Como produzir aulas interessantes, contextualizadas e ricas, se ndo
ha tempo de se apropriar das objetivaces humanas mais desenvolvidas produzidas pela
ciéncia, arte e filosofia? Essa foi uma angustia exposta por varios professores. O estudo, antes

de ser um desejo do professor, € uma necessidade inerente ao trabalho docente.

Para além das imprevisibilidades que possam existir na pratica pedagogica, ndo sdo essas
situacOes que afligem os professores. O que mais 0s incomoda é ndo ter tempo ou nao ter
conhecimento suficiente para fazer o que deveria ser previsivel ou pelo menos planejado de
forma consciente no seu trabalho. Assim, acreditamos que a mudanca do eixo da formacéo da
racionalidade técnica para a nova epistemologia da pratica, sob a ideia de que o conhecimento
produzido pela ciéncia ndo da conta das situac6es de imprevisibilidade da pratica pedagogica,
menospreza a capacidade do professor de reelaborar as suas aprendizagens. N@o estamos
defendendo a logica instrumental de aplicabilidade, mas chamamos a atencdo para a
importancia de uma formacgdo ampla culturalmente e solida teoricamente. Uma formacéo que
ofereca ao futuro professor o que existe de mais desenvolvido na producdo do conhecimento

sistematizado.

Quanto a questdo da compreensdo de pesquisa, verificamos que coexistem, entre 0s
professores entrevistados, dois entendimentos de pesquisa: uma de busca no sentido amplo e
imediato (concep¢do de pesquisa do senso comum) e outra de busca ndo imediata.
Enfatizamos que essas buscas sdo formas diferentes de o individuo se relacionar com a
realidade: uma presa ao cotidiano e outra que lhe exige a suspensdo da cotidianidade. Ambas
s80 necessarias e importantes para a reproducdo do individuo e da sociedade, porém, como
pontuamos, a busca imediata ndo se caracteriza como pesquisa. A n0SsSO ver, a pesquisa

cotidiana é uma expressdo que contradiz o proprio termo pesquisa.
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Em direcdo oposta a essa, os professores entrevistados diferenciam a pesquisa da escola
béasica da pesquisa desenvolvida na universidade. Para eles, a pesquisa da educacao bésica diz
respeito as necessidades didrias da escola, enquanto a da universidade reporta-se a contextos
mais amplos; a pesquisa da escola ocorre no imediato, e a pesquisa académica acontece por
meio do distanciamento do cotidiano; a pesquisa da escola é desprovida de referencial tedrico
e de um caminho metodoldgico para orientar a investigagdo. Eles acrescentam que a jornada
de trabalho da educacdo basica ndo permite que a pesquisa da escola seja sistematizada,
contextualizada e nem compartilhada. Essa caracterizacdo nos diz que, nas condigdes atuais
de trabalho, ndo ha a possibilidade do desenvolvimento da atividade de pesquisa na educa¢édo
basica. As diferencas pontuadas pelos professores entrevistados, longe de apontar para uma
identidade da pesquisa da escola bésica, acaba por descaracterizar 0 que seja pesquisa.
Pesquisa sem rigor, sem teoria, sem sistematizacdo, sem generalizacdo, sem transferéncia nao

é pesquisa.

Ao mesmo tempo em que sustentam a diferenciacdo entre a pesquisa da escola e a da
universidade, por vezes, a concepg¢édo de busca no sentido amplo e imediato foi colocada em
xeque pelos professores entrevistados. Implicitamente, isso foi observado nas ressalvas que
eles apresentam ao se reconhecerem como professores pesquisadores. Se, de fato, eles
acreditassem que tudo que fazem na escola fosse pesquisa, ndo demonstrariam essa resisténcia
de serem vistos ou apresentados como pesquisadores. Assim, a adjetivacdo ‘“‘professor
pesquisador” tem sido atribuida pelos docentes que responderam ao questionario
referenciando mais como o conjunto de qualidades que esses profissionais reinem
(estudiosos, criativos, comprometidos) do que propriamente com o desenvolvimento da

atividade de pesquisa.

Parece que, intuitivamente, os professores entrevistados sabem que o que eles fazem na escola
ndo é pesquisa. Eles reconhecem que, para o desenvolvimento da pesquisa, precisa-se de
distanciamento, de tranquilidade, de tempo, de mediacBes tedricas. A pesquisa demanda
momentos de suspensdo de suas atividades cotidianas. Entdo, para além de, apenas, uma
contradicdo, acreditamos que esses professores estejam intuitivamente dizendo que o discurso
do desenvolvimento de pesquisa na escola basica, nas condi¢fes atuais de trabalho, ndo se

sustenta.

Dessa forma, os dados coletados nos levam a um posicionamento contrario ao que chega

Lidke (2001) em sua pesquisa: Segundo essa autora:
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[...] a pesquisa tipica da universidade teria muito a ganhar com a aceita¢do de uma
nova conceituacdo da pesquisa do professor, que lhe conferisse estatuto
epistemoldgico legitimo, ajudando assim a prdpria universidade a ampliar seus
horizontes de pesquisa, envolvendo temas e abordagens metodoldgicas mais
préximas dos problemas vividos por alunos e professores, podendo assim contribuir

de forma mais efetiva para o desenvolvimento do saber docente (LUDKE, 2001a,
p. 92-93).
Longe de ser um respeito as especificidades dessas instituicdes, entendemos que a
diferenciacdo entre a pesquisa da universidade e a da escola basica reforca a cisdo entre teoria
e préatica posta pela divisao social do trabalho de forma naturalizante em nossa sociedade. A
pesquisa da escola ndo pode ser vista como resolucdo de problema ou, ainda, a sua identidade

ndo pode ser estabelecida em detrimento da precarizacdo de suas condigdes de trabalho.

Baseada na concepcdo de pesquisa defendida nesta dissertacdo e por meio da analise dos
dados coletados em entrevista, constatamos que os professores ndo desenvolvem atividade de
pesquisa na escola basica e que 0 momento por exceléncia da pesquisa desenvolvida por eles

ocorre apenas na universidade, mais especificamente nos cursos de p6s-graduagéo.

Ao contréario do que se apregoa, 0 movimento da epistemologia da pratica de que as pesquisas
da universidade partem de problemas pouco relevantes a pratica, notamos que as pesquisas
desenvolvidas por esses professores na universidade tiveram como objeto de investigacdo
desafios postos em seus cotidianos. As tematicas pesquisadas variaram bastante, diversidade
esta que indica que identificar a pesquisa da educagdo basica com a pesquisa da pratica
pedagdgica é cercear (limitar) ao professor desse nivel de ensino a possibilidade de escolha de
seu objeto de investigacdo. E aflorar ainda mais a cisdo entre teoria e pratica em nome de uma

falsa articulacao.

O fato de ndo identificarmos as atividades desenvolvidas pelos professores entrevistados na
educacdo basica a pesquisa ndo quer dizer que todas elas sejam oriundas de uma forma
cotidiana de se relacionar com a sua pratica pedagogica. Ao contrario, algumas delas, longe
de serem acBes espontaneas, intuitivas e pragmaticas, exigem do professor momentos de
esforcos na busca de compreender determinados assuntos de uma forma ndo cotidiana, como
é 0 caso do planejamento e do estudo. Assim, essas formas ndo cotidianas de se relacionar
com o conhecimento geram planejamentos e intervencdes também ndo cotidianos.
Percebemos que os esfor¢os em se relacionar com o conhecimento e com a pratica pedagdgica
de forma ndo cotidiana, mesmo ndo sendo pesquisa, sao esforgos individuais que acontecem

fora da jornada de trabalho. Assim, reafirmamos que um dos grandes problemas na educacéo
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que, por vezes, limita o trabalho docente a um fazer empirico esta nas condic¢Ges de trabalho

oferecidas aos professores da educagdo basica.

As atividades desenvolvidas pelos professores ndo se caracterizam como pesquisas, nédo
porque eles ndo sdo capazes de desenvolver pesquisa. Como vimos, a maioria deles tem
formacdo especifica para isso e todos eles ja desenvolveram pesquisas em algum momento de
sua formacdo na universidade. Mas o que acontece é que, além de as condi¢des objetivas de
trabalho ndo permitirem, suas atividades estdo voltadas para o0 ensino. No ensino, ndo ha o
objetivo de producdo de conhecimentos novos. Como explica Saviani (2012), a pesquisa € a
incursdo no desconhecido e o ensino é a incursdo no ja conhecido. Assim, ensino e pesquisa
sdo atividades com especificidades diferentes. Cabe a pesquisa fazer avancar o conhecimento
e ao ensino fazer avancar o aluno. O conhecimento no ensino & meio e, na pesquisa, é fim.
Essas especificidades ndo os tornam opostas e sim interdependentes. Para se fazer pesquisa, €
necessario que o pesquisador domine o conhecimento mais desenvolvido em relagdo ao seu
objeto de investigacdo; um ensino solido contribui para isso da mesma forma que os

resultados da pesquisa contribuem com elementos novos para o ensino.

Saviani (2012) lembra que a Escola Nova, ao dissolver a diferenca entre pesquisa e ensino,
acabou por empobrecer o ensino e inviabilizar a pesquisa. Podemos dizer que 0 mesmo ocorre
com o movimento do professor reflexivo/pesquisador. Essa perspectiva de formacgdo assumida
por inumeras universidades brasileiras (GARCIA, 2013) acarreta um redimensionamento da
orientacdo curricular dos cursos de licenciatura — importantes disciplinas teoricas tém sua
carga horaria diminuida em nome de principios metodoldgicos articuladores entre teoria e
pratica. Dessa forma, empobrece o ensino dos futuros docentes e nao viabiliza a pesquisa na
educacdo bésica, pois a formacdo de um pesquisador ndo se da por meio de um ensino
empobrecido, e o0 desenvolvimento de pesquisa na educacdo basica ndo é apenas questdo de

formacéo.

Em uma de suas pesquisas, Lidke (2010) procurou saber se os professores da educacéo
bésica, apos a formacdo recebida na pds-graduacdo (Mestrado), se sentiam “credenciados”
para o desenvolvimento de alguma pesquisa em seus respectivos locais de trabalho. A maioria
dos professores-mestres foi cautelosa na resposta, afirmando que ainda ndo se consideravam
na condicdo de ser um pesquisador. Segundo a autora, os professores-mestres relataram que
0s cursos de Mestrados ndo foram decisivos para a solugdo imediata dos problemas trazidos

de suas escolas. O que ocorreu na quase totalidade dos casos foi:
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[...] uma consideracdo desses problemas, porém por meio de um alargamento da
visdo dos mestrandos sobre eles, a partir de um aprofundamento da discussao tedrica
e da busca de recursos metodoldgicos para seu estudo. Esse esfor¢o nao resultou, em
geral, em solugBes aplicaveis de imediato aos problemas, na volta as escolas. Mas,
como ficou patente nos depoimentos, ele representou uma ‘mudanca no olhar’, sobre
aqueles problemas e sobre a propria pesquisa. Pelo mestrado esses professores
passaram a ver seus alunos, suas escolas, e suas respectivas limitagdes, ‘com outros
olhos’, como nos disseram e a entender a atividade de pesquisa como bem mais
complexa do que conjecturavam ao entrar para o curso (LUDKE, 2010, p. 267).

Gatti (2001) defende a ideia de que os caminhos de investigacdo cientifica possuem tempos
diferentes do exercicio da docéncia. N&o se pode esperar da pesquisa uma resposta imediata e
muito menos pragmatica.

[...] a pesquisa ndo pode estar a servico de solucionar pequenos impasses do dia-a-

dia, porque ela, por sua natureza e processo de construcdo, parece ndo se prestar a
isso, vez que o tempo da investigacéo cientifica ndo se coaduna com as necessidades

de decisdes mais rapidas (GATTI, 2001, p 71).

Diferente da educacdo bésica, que tem como atribuicdo apenas o ensino, a universidade tem
como fungdo o ensino, a pesquisa e a extensdo. Historicamente, podemos dizer que nem
sempre a pesquisa fez parte das atribuicdes da universidade. A pesquisa € algo recente na
historia dessa instituicdo de ensino. Carvalho (2007) informa que a intelectualidade brasileira
se organizou inicialmente em Academias e Institutos, cujos objetivos eram ndo sé de
promover animacdo intelectual, mas também incentivar a construcdo de ideologias
profissionais que advogam jurisdi¢do sobre areas dominadas por “praticos” (curandeiros,
rabulas — pessoa que advoga sem ser formada em Direito — e mestres de obras). A
centralidade das Academias e Institutos se alterou ao longo da segunda metade do século XX,
em especial nas Gltimas trés décadas, quando a pesquisa brasileira passou a ser realizada

principalmente em instituicGes universitarias, em especial nos sistemas de pos-graduacao.

Os estudos de Gatti (2001) nos informam também que, no campo educacional, se, de um lado,
o Instituto Nacional de Pesquisa Educacional (Inep), criado no final dos anos de 1930, e
outros centros se constituiram em focos produtores e irradiadores de pesquisa em educacao,
por outro, o seu desenvolvimento acelerado ocorreu com a implantacdo dos programas de

pos-graduacdo no Pais, no final da década de 1960.

Com essas explanacdes, chamamos a atencdo para o fato de que, antes, a universidade
brasileira era primordialmente l6cus de ensino e ndo de pesquisa. Foram os programas de pos-
graduacéo os detonadores para que a investigacdo se tornasse uma nova atribuicédo do trabalho

docente universitario, atribuicdo essa seguida de medidas concretas para sua realizag&o.
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Consideramos a possibilidade de que esses programas de pos-graduacdo possam ter outros
desdobramentos também na escola basica, visto 0 nimero cada vez mais crescente de mestres
e doutores que comecam a fazer parte do quadro docente da educacdo bésica. Acreditamos
que, sem perder a centralidade da funcdo da escola, que é o ensino (a socializacdo dos
conhecimentos a novas geragoes), é possivel imaginar e lutar para que a atividade da pesquisa

seja reconhecida como parte do trabalho do professor da educacao bésica.

Na universidade, sdo garantidos ao professor tempos diferenciados para a realizagdo de
atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Em seu conjunto, sdo acles indissociaveis.
Também se garante carga horaria para algumas atividades administrativas. Essa forma de
organizacdo da jornada de trabalho do professor universitario foi uma conquista que pode

inspirar a luta do magistério em outros niveis de escolarizacao.

Nesse horizonte, ndo somos contra a ideia do professor da educacdo basica vir a desenvolver
pesquisa na escola, somos contra a posicdo ideologica de que a articulagcdo entre teoria e
pratica na formacéo e no trabalho docente possa ser resolvida por meio de uma metodologia
cientifica (pesquisa-acdo/o professor pesquisando sua pratica pedagogica), como se tratasse
apenas de um problema epistemologico ou pedagdgico, cabendo ao professor, em seu esforgo
individual na sala de aula, resolver. Assim, um problema que é de ordem historica e social

tem sua resolucdo em medidas individuais.

Dessa forma, a suposta valorizacdo da autonomia, do protagonismo docente e a exaltacdo dos
saberes da experiéncia, tdo propagadas pela epistemologia da pratica, aderem perfeitamente as
politicas neoliberais de descentralizacdo do Estado, responsabilizando os professores
individualmente pelo éxito da educacdo e pela iniciativa de pesquisar, como também
mascaram e ignoram a divisdo social do trabalho na sociedade capitalista, colocando o
problema como uma dissonancia entre os tedricos da academia e 0s praticos da educacgédo
béasica. O problema do trabalho intelectual e pratico aparece desvinculado do contexto maior,
gue € a maneira como a sociedade capitalista organiza a divisdo social do trabalho que tende a
fixar as pessoas em tarefas “adequadas” a sua classe ou grupo social: de um lado, os que

pensam e, de outro, os que fazem.

Se for para defendermos a ideia de um professor pesquisador, que seja um professor capaz de
investigar os diferentes objetos de estudos da sua area, de forma sistematica e rigorosa, que

tenha condi¢cBes de apropriar-se do que ha de mais desenvolvido referente ao fenémeno
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investigado e que, mediado por abstragdes tedricas, possa compreender e explicar seu objeto
nas relagcdes que o constituem, de forma a contribuir com a produgdo de conhecimento do

campo educacional.

A pesquisa na educacao basica é uma questdo que envolve muitas lutas, ndo sé em termos de
condicdes objetivas para que a jornada de trabalho docente contemple essa atividade, mas
também em uma disputa ideoldgica acerca do que é a acdo de pesquisar e pela afirmacdo do
valor de um conhecer tedrico na formacdo e no trabalho docente. Na verdade, essas lutas se

articulam e se alimentam.
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APENDICE A — QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES DE EDUCACAO
FISICA NA FORMACAO CONTINUADA DE SERRA

Prezado professor, este estudo tem como objetivo identificar professores de Educacao Fisica do municipio de Serra (ES) que
sdo identificados pelos seus pares como “professores pesquisadores”. Contamos com sua contribuigdo nesta pesquisa
preenchendo o questionario abaixo.
Marluza Secchin Malacarne (mestranda) — marluzasm@gmail.com
Sandra Soares Della Fonte (professora orientadora) — sdellafonte@uol.com.br

1. Ano de conclusédo do curso de Educacdo Fisica:

2. Vinculo empregaticio: () professor efetivo () DT (designacgdo temporaria)

3. Atua no sistema municipal de Serra (ES) ha quanto tempo?

4. Para vocé, quais professores de Educacdo Fisica da rede municipal de Serra (ES) possuem o perfil

de “professor pesquisador”? (Citar, pelo menos trés nomes. Se quiser, pode citar mais).
1.

2
3.
4,
5

5. Justifique a sua resposta, ou seja: por que vocé atribui a esses professores esse perfil? Por que
vocé os considera “professores pesquisadores”?

6. Para vocé, pesquisa é

7. Quanto a relacdo entre teoria e pratica, qual (quais) dos julgamentos expressos abaixo estd (estao)
mais proximo(s) de sua opinido? (se quiser, pode marcar mais de um)

( ) a formagdo de professor tem que ser prética, chega de teoria.

( ) o professor é um aplicador de teorias.

( ) ateoria s6 me interessa se estiver ligada diretamente a minha pratica imediata.

() o conhecimento que acumulei na pratica é suficiente para mim.

() nenhum dos julgamentos acima expressa minha opinido porque acredito que

8. No curso de graduagado em Educacdo Fisica, o conhecimento tedrico diz respeito a

9. No curso de graduacdo em Educacéo Fisica, o conhecimento pratico diz respeito a
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA APLICADO AOS PROFESSORES DE
EDUCAGCAO FISICA INDICADOS COMO “PROFESSORES PESQUISADORES”

DADOS PESSOAIS

©ooNU~wWNE

Onde nasceu?

A sua familia é dessa cidade? VVocé era o mais velho/o mais novo? Quantos irméos tém?
Quando vocé nasceu, em que trabalhava seus pais?

Quiais as condicdes de vida da sua familia naquele momento?

Até qual idade, vocé ficou nessa cidade? Quando mudou, para onde, por qué?

O que se lembra da sua infancia? (como foi, em geral, a sua infancia?)

O que se lembra da escola que vocé teve?

Como vocé foi como aluno?

De quais professores vocé mais lembra? Por qué?

GRADUACAO E POS-GRADUACAO

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Por qual motivo vocé escolheu ser professor e especificamente professor de Educacéo Fisica?

Onde fez o curso de graduagdo em EF? Quando? Em qual instituicdo? O que foi marcante no
curso de graduacdo que teve? Como vocé avalia o curso de graduacdo que teve em relacdo a
dimensdo tedrica e pratica de sua formagdo?

Vocé teve que fazer um trabalho de conclusdo de curso? Caso sim, sobre qual assunto? Por que
escolheu esse assunto?

Vocé fez algum curso de pos-graduacdo (especializacdo, mestrado, doutorado)? Caso sim, onde
fez? Em qual instituicdo? Em qual area? O que estudou em seu trabalho final (monografia,
dissertacdo e tese)? Como esse tema se transformou foco da sua pesquisa? Qual referencial teérico
vocé utilizou? Por gue essa escolha? O que desse referencial/desse autor vocé incorporou em sua
pesquisa? Ja tinha contato com essa referéncia antes?

Por que vocé procurou fazer esse(s) curso(s)?

Para além dessas pesquisas, vocé desenvolveu ou desenvolve alguma pesquisa no decorrer dos
Gltimos anos (fora do ambito de cursos de p6s-graduacao)? Caso sim, sobre qual tema? Como esse
tema se transformou foco da sua pesquisa? Autores de referéncia ou perspectivas tedricas? Por que
escolheu essa referéncia? Ja tinha contato com essa referéncia antes?

Vocé ja participou/participa de algum grupo de estudo ou pesquisa? Caso sim, qual, quando e por
qué?

DADOS PROFISSIONAIS

17.

18.

19.

20.

H& quanto tempo vocé trabalha no magistério? (trabalhou s6 com EF neste periodo?)
No municipio da Serra, vocé trabalha ha quanto tempo?
Qual o seu vinculo empregaticio? E sua jornada de trabalho?

Do inicio da carreira até 0 momento atual, quais as transformacGes mais relevantes que vocé viveu
como professor?
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Se vocé comparar o seu trabalho como professor no inicio da carreira e o seu trabalho como
professor agora, vocé identificaria mudangas? Caso sim, quais?

TRABALHO DOCENTE E PESQUISA/ TEORIAE PRATICA

22.

23.

24,

25.

26.

217.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

Para vocé, o que é pesquisa?

Vocé se considera um professor pesquisador? Por qué? E um professor reflexivo? Teria alguma
diferenca entre pesquisador e reflexivo para vocé?

Para vocé, o que seria um bom professor?
Vocé considera que a pesquisa faz parte do trabalho do professor? Por qué?

Vocé acha possivel o professor da educacgdo basica desenvolver pesquisa dentro da sua jornada de
trabalho? Comente. Qual a maior dificuldade ou empecilho para a pesquisa fazer parte da
atividade do docente da Educacdo Bésica?

Vocé poderia comentar as frases abaixo (concorda, ndo concorda, por qué)

- A formacédo de professor tem que ser pratica, chega de teoria.

- O professor é um aplicador de teorias.

- A teoria s6 me interessa se estiver ligada diretamente a minha pratica imediata.
- O conhecimento que acumulei na pratica é suficiente para mim.

Como vocé compreende, a partir de seu trabalho como professor, a relacdo entre teoria e pratica?

Se vocé tivesse que completar essa frase, como seria:
a. A boa teoria € aquela que....
b. A teoria é importante para o trabalho docente porque ....

As produc¢bes académicas (especificas da EF e/ou em geral) te ajudam a pensar, a elaborar e a
planejar sua pratica? Caso ndo, por qué? Caso sim, qual producdo? Em que te ajudam?

Das discussoes tedricas que vocé conhece gquais vocé considera mais relevantes para o trabalho do
professor de EF? Por qué?

Tem sido apontado que a relacdo entre teoria e pratica € um dos grandes desafios dos professores.
Vocé concorda que isso € um problema? Por qué? Como poderia ser superado?

Uma parcela da literatura académica defende que a solucdo estaria na formacdo do professor
pesquisador (a pesquisa permitiria articular a teoria e a prética). Qual a sua opinido sobre isso?

Uma parcela de intelectuais da area educacional considera que existe uma diferenca entre pesquisa
feita pelo académico e a pesquisa feita pelo professor que atua na Educacdo Basica. Vocé
considera que existe uma diferenca? Para vocé, ha um tipo especifico de pesquisa do professor da
Educacédo Bésica? Qual seria?



